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Hiermit  erkläre  ich,  dass  ich  die  vorliegende  Arbeit  zur  Erlangung  meines
Mastergrades  in  allen  Teilen  selbständig  verfasst  und  keine  anderen  als  die
angegebenen  Quellen  und  Hilfsmittel  (einschließlich  elektronischer  Medien  und
Online-Quellen)  benutzt  habe.  Alle  wörtlich  oder  sinngemäß  übernommenen







• AKP – Afrika-Karibik-Pazifik-Staaten
• bpb – Bundeszentrale für politische Bildung
• DKG – Deutsche Kolonialgesellschaft
• ECOWAS – Economic Community of West African States
• EWG – Europäische Wirtschaftsgemeinschaft
• EZ - Entwicklungszusammenarbeit
• GK – Grundkurs
• IWF – Internationaler Währungsfonds
• LB – Lernbereich
• LK - Leistungskurs
• LP – Lehrplan
• LSR – Landesschülerrat
• NGO – Non Governmental Organization
• SächsSchulG – Sächsisches Schulgesetz
• SBA – Sächsische Bildungsakademie
• SBI – Sächsisches Bildungsinstitut
• SMK – Sächsisches Staatsministerium für Kultus
• UE – Unterrichtseinheit
• WB – Weltbank
• WEF – Weltwirtschaftsforum
• WTO – Welthandelsorganisation
• WP – Wahlpflichtbereich
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Einleitung
Es  mag  ungewöhnlich  erscheinen,  dass  ein  Afrikanist  sich  –  wie  in  der
vorliegenden Arbeit  – so tief  in das Terrain der Erziehungswissenschaften vorwagt.
Dies erscheint  mir  dennoch aus zwei  Gründen sinnvoll  und notwendig.  Zum einen
schließt sich damit für mich persönlich ein Kreis, da mein Hauptantrieb, das Studium
der Afrikanistik zu beginnen, zu einem Großteil in der Tatsache bestand, dass ich in
der Schule kaum etwas über Afrika gelernt habe, also den Kontinent,  der vor allen
anderen in so bedeutender Weise die europäische Identität geprägt hat und bis heute
als das „konstitutive Äußere1“ prägt. Zum anderen erachte ich es als zielführend – und
das ist  der für  mich wichtigere Grund –,  die derzeitige (post-)koloniale Situation in
Deutschland  im  Allgemeinen  und  wie  in  dieser  Arbeit  in  Sachsen  im  Besonderen
sichtbar  zu machen.  Dies  wäre freilich auch in  vielen anderen Bereichen möglich,
jedoch  erscheint  mir  das  Feld  der  Schule  am fruchtbarsten,  da  in  diesem unsere
Gesellschaft reproduziert wird, d. h. durch Wissensvermittlung Denktraditionen an die
nächste Generation weitergegeben werden. Hier  anzusetzen,  ermöglicht  es meiner
Meinung  nach,  ein  neues  kritisches  Bewusstsein  zu  entwickeln  und  elementare
Grundannahmen unserer Gesellschaft neu auszuhandeln. Daher untersuche ich in der
vorliegenden  Arbeit  die  Frage,  wie  das  in  der  Schule  vermittelte  gesellschaftliche
Wissen dekolonisiert werden kann. Dies scheint mir unbedingt erforderlich angesichts
des  anhaltenden  Rassismus  der  Mitte  der  Gesellschaft,  chauvinistischer
Erklärungsansätze für die Verteilung von Wohlstand innerhalb der Gesellschaft  und
nicht zuletzt wegen des jüngsten Wahlerfolges der AfD in Sachsen, die sich in ihrem
Wahlkampf auf genau solche Argumentationen stützte. Ich gehe zunächst davon aus,
dass  es  möglich  ist,  als  außerschulischer  Akteur  direkten  Einfluss  auf  die
Ausgestaltung  von  Lehrplänen  im  Rahmen  eines  gesellschaftlichen
Aushandlungsprozesses  während  ihrer  Erarbeitung  zu  nehmen.  Eine  weitere
Annahme  besteht  darin,  dass  Lehrpläne  in  gewisser  Regelmäßigkeit  überarbeitet
werden.
Derzeit  erlebt  die  Aufarbeitung  der  deutschen  Kolonialgeschichte  in  der
deutschen  Öffentlichkeit  einen  gewissen  Antrieb,  maßgeblich  befeuert  durch  die
Aufarbeitung des Völkermordes an den Herero und Nama von 1904-1908. Mediales
1 Hierbei  handelt  es  sich  um den  Aspekt  von  Identität,  der  festlegt,  was  diese  nicht  ist,  also  die
festgelegte Grenze dieser Identität. Vgl. Hall:1996:3
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Interesse  erlangte  die  Thematik  insbesondere  im  Zuge  des  laufenden
Gerichtsverfahrens  in  den  USA,  das  mit  Reparationszahlungen  seitens  der
Bundesrepublik enden könnte2. Davon abgesehen widmete sich auch das Deutsche
Historische Museum vom 14. Oktober 2016 bis 14. Mai 2017 mit einer Ausstellung
unter  dem  Titel  „Deutscher  Kolonialismus  –  Fragmente  seiner  Geschichte  und
Gegenwart3“ der deutschen Kolonialzeit sowie der deutschen postkolonialen Situation
bis heute. Weitere wichtige Aspekte der andauernden Auseinandersetzung betreffen
die Ursprünge  ethnographischer Sammlungen4, die ohne koloniale Beutezüge in der
heutigen  Form  nicht  bestehen  würden.  Die  Intensität  der  gesellschaftlichen
Beschäftigung mit der deutschen Kolonialzeit selbst war natürlich je nach der Zeit, in
der sie stattfand Schwankungen unterworfen. So war unmittelbar nach den Versailler
Verträgen  von  1919  und  dem  damit  einhergehenden  Ende  der  formalen
Kolonialherrschaft  Deutschlands,  eine  starke  kolonialrevisionistische  Lobby  aktiv,
während nach dem Ende des nationalsozialistischen Regimes die Aufarbeitung von
dessen Verbrechen im Vordergrund stand und die koloniale Vergangenheit in beiden
deutschen  Staaten  unterschiedlich  Beachtung  fand.  So  begann  diese  in  der  DDR
bereits in den 1950er und 60er Jahren, während in Westdeutschland der Bezug der
deutschen  Geschichte  zum  Kolonialismus  entweder  gar  nicht  betrachtet  oder
überwiegend positiv gelesen wurde5. Hier stellte das Aufkommen der 68er-Bewegung
eine  Zäsur  dar,  die  zwar  bewusst  die  koloniale  Vergangenheit  thematisierte  und
kritisierte,  in  ihren  Aktionen  allerdings  mit  der  Beseitigung  von  Denkmälern  und
Alltagsspuren zu einer Unsichtbarkeit dieser Spuren beitrug6, wodurch bis heute die
Wahrnehmung  dieses  Teils  deutscher  Geschichte  hauptsächlich informierten
akademischen Kreisen offen stand. Mit dem Aufkommen der postkolonialen Theorie(n)
in den 1980er Jahren nahm die Aufarbeitung des Kolonialismus wieder an Fahrt auf,
jedoch zunächst beschränkt auf den englischsprachigen Raum. In Deutschland lässt
sich  eine  breitere  Aufnahme  dieses  Diskurses  und  die  Kontextualisierung  für
Deutschland durch die Akademien erst ab Ende der 1990er Jahre feststellen7.
2 Vgl.  Deutsche  Welle,  14.11.2017:  Genozid  in  Namibia:  Bewegt  sich  Deutschland?  Vgl.  online:
http://www.dw.com/de/genozid-in-namibia-bewegt-sich-deutschland/a-41376907 (Stand 07.12.2017)
3 Vgl.  Website  des  Deutschen  Historischen  Museums.  Online:
http://www.dhm.de/ausstellungen/archiv/2016/deutscher-kolonialismus.html (Stand 07.12.2017)
4 Castro Varela; Dhawan:2015:21
5 Vgl. Dietrich:2007:11ff
6 Beispielhaft sei das Wissmann-Denkmal in Hamburg genannt. Vgl. Thomas Morlang, Afrika-Hamburg.
de. Online: http://www.afrika-hamburg.de/denkmal.html (Stand 07.12.2017)
7 Vgl.  Stefanie Kron,  Freiburg  Postkolonial.  Rezension  von „Postkoloniale  Theorie  –  Eine  kritische
Einführung“.  Online:  http://www.freiburg-postkolonial.de/Seiten/rez-postcol-2005.htm  (Stand
07.12.2017)
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Ich werde in der vorliegenden Arbeit zunächst im ersten Teil den Prozess der
Dekolonisierung  im Kontext  von  Schule  diskutieren.  Hierzu  führe  ich  zunächst  die
theoretischen  Grundlagen  meiner  Überlegungen  ein.  Beginnend  mit  einer
Besprechung der postkolonialen Theorie und deren Ansätzen unter Punkt 1.1. lege ich
die Notwendigkeit der Dekolonisierung dar. Hierzu werde ich mich vorrangig auf die
diskursive Ebene von Macht unter Rückgriff auf den Diskursbegriff Michel Foucaults
beziehen. Für den Ansatz der Dekolonisierung sind insbesondere die den Diskursen
zugrundeliegenden  Episteme  von  Interesse,  die  es  kritisch  zu  betrachten  gilt.
Besonders  wichtig  sind  hierbei  die  Grundlagen  und  Ursprünge  aktueller
Deutungsmuster hinsichtlich der Repräsentationen des als fremd wahrgenommenen
Anderen. Anschließend werde ich unter Punkt 1.2. in die Konzepte der epistemischen
Gewalt und des Eurozentrismus einführen, um daran die anhaltende Kolonialität als
Kehrseite der Moderne8, wie es Walter Mignolo formulierte, aufzuzeigen. Unter Punkt
1.3. nähere ich mich meiner eigentlichen Thematik, indem ich die vorangegangenen
Überlegungen  auf  das  Schulfeld  übertrage.  An  dieser  Stelle  werde  ich  meinen
Untersuchungsgegenstand  eingrenzen  und  die  Auswahl  der  von  mir  untersuchten
Fächer  begründen.  Da  ich  mich  in  meinen  Überlegungen  mit  der  Dekolonisierung
anhand von Lehrplänen  auseinandersetze,  werde ich den Ursprung von diesen im
deutschen Kontext unter Punkt 1.4. nachzeichnen, bevor ich unter Punkt 1.5. auf die
Funktionsweise des Systems Schule im Hinblick auf die in ihm tätigen Akteur_innen
und deren Funktion eingehe. Hierbei betrachte ich, gestützt auf das Studienbuch „Der
Lehrplan – Programm für die Schule9“ von Künzli et al., insbesondere das Verhältnis
von  Schulverwaltung  und  den  Lehrkräften  einerseits  in  der  Erarbeitung  und
andererseits in der Umsetzung von Lehrplänen. Im Fall der Erarbeitung zeichne ich
nach einer theoretischen Betrachtung der idealtypischen Entwicklung im deutschen
Schulsystem  den  Entstehungsprozess  der  aktuellen  Lehrpläne  in  Sachsen  nach.
Hierzu  bespreche  ich  die  Ergebnisse  eines  Interviews,  das  ich  mit  einer  in  den
Prozess  involvierten  Mitarbeiterin  des Sächsischen Bildungsinstitutes  geführt  habe.
Darüber hinaus bespreche ich die strukturierenden Prinzipien der Lehrplanarbeit ein,
die die Wirkmächtigkeit der jeweiligen Akteur_innen definieren. Hierdurch werde ich
(Un-)Möglichkeiten  einer  kritischen  Intervention  von  außerhalb  des  Systems
stehenden Akteur_innen aufzeigen.
8 Diesem  Aspekt  widmet  sich  Mignolo  ausführlich  im  dritten  Kapitel  seines  Buches.  Vgl.
Mignolo:2012:99ff
9 Künzli et al.:2013
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Im  zweiten  Teil  meiner  Arbeit  schließt  sich  die  Analyse  existierender
Lehrplaninhalte in Sachsen verschiedener Schulformen und -fächer an, die relevant für
die Betrachtung des Kolonialismus und für die Einführung postkolonialer Kritik sind.
Hier  versuche  ich  einen  Überblick  über  die  gemäß den  Lehrplänen  tatsächlich  zu
vermittelnden Aspekte in der Betrachtung des Kolonialismus als historische Epoche
und  seinem  ideologischen  Fortwirken  bis  in  die  Gegenwart  anhand  der  Fächer
Geografie,  Gemeinschaftskunde  und  Geschichte  nachzuzeichnen.  Diese
ausgewählten  Lernbereiche  werden  im  weiteren  Verlauf  einer  Diskussion  anhand
expliziter und impliziter Anknüpfungspunkte unterzogen, die eine postkoloniale Kritik
beinhalten  beziehungsweise  diese  erfordern.  Nach   Analyse  der  allgemeinen
Bestimmungen der Lehrpläne erfolgt die Analyse nach Klassenstufen und Schulart.
Diesbezüglich  betrachte  ich  sowohl  die  Sekundarstufe  1  als  auch  die  Grund-  und
Leistungskurse der Sekundarstufe 2. Im Fall der Bestimmungen stehen die Aufgaben
und Ziele der Fächer im Vordergrund; im Fall der jeweiligen fachinhaltlichen Aussagen
das  Aufzeigen  eurozentrischer  Erklärungszusammenhänge,  die  ich  durch  eine
Einführung  weitergehender  Perspektiven  auf  die  Thematiken  zu  problematisieren
suche.  Daran  schließt  sich  unter  Punkt  2.4.  ein  Zwischenfazit  für  die  Analyse  der
untersuchten Fächer an, um deren Ergebnisse vorläufig festzuhalten, bevor ich zu den
gegebenen Interventionsmöglichkeiten komme.
Die  Möglichkeit  zu  Interventionen  innerhalb  der  Umsetzung  postkolonialer
Schulbildung betrachte ich im dritten und letzten Abschnitt. Von Interesse ist dabei die
Möglichkeit  der  Intervention  in  das  System  Schule  von  außen  anhand  von
Lehrer_innenfortbildungen im sächsischen Kontext. Hierzu gehe ich zunächst auf die
gesetzlichen  und  institutionellen  Rahmenbedingungen  hinsichtlich  der
Weiterbildungen/Schulungen ein. Anschließend werte ich ein Interview aus, das ich mit
einer für Fortbildungen zuständigen Vertreterin des Sächsischen  Staatsministeriums
für Kultus geführt  habe. Dabei  untersuche ich die Zugangsbedingungen und deren
Einschränkungen  im  Hinblick  auf  Qualitätssicherung  und  den  Kreis  der  aktuell  in
diesem  Bereich  tätigen  Akteur_innen.  Hierdurch  soll  gleichzeitig  eine  praktische
Perspektive für eine mögliche Umsetzung der Dekolonisierung von Lehrplänen durch
außerschulische Akteur_innen eröffnet werden.
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1. Dekolonisierung im Kontext Schule
1.1. Die postkoloniale Ausgangssituation: Von Eurozentrismus, 
epistemischer Gewalt und Vorstellungen der Moderne
Die Schule oder besser das System Schule in Deutschland dekolonisieren zu
wollen, mag auf den ersten Blick als überflüssiges und widersprüchliches Unterfangen
erscheinen. So währte die formale Kolonialherrschaft Deutschlands lediglich von 1884-
1918,  einem  relativ  kurzen  Zeitraum  verglichen  mit  anderen  europäischen
Kolonialmächten.  Zudem  ist  der  Begriff  vor  allem  mit  der  Unabhängigkeit  eines
Großteils der ehemaligen Kolonien innerhalb des relativ kurzen Zeitraums von 1945-
1975  und  der  damit  einhergehenden  Delegitimierung  jeglicher  Fremdherrschaft
verbunden10.  Somit  war  Deutschland  also  bereits  während  dieser  klassischen
Dekolonisierungsphase bereits keine Kolonialmacht mehr. Zugleich liegt die Annahme
nahe,  dass  das  jetzige  deutsche  Bildungssystem  kaum  kolonial  sein  kann,  eben
aufgrund dieser relativen Kürze der kolonialen Aktivität. Vermeintlich zu kurz, als dass
während dieser Zeit  ein kolonial geprägtes Bildungssystem hätte entwickelt  werden
können. Außerdem erfolgten mit dem Ende des Zweiten Weltkriegs 1945 und dem Fall
der Mauer 1989 zwei fundamentale Umbrüche des deutschen Staates, die womöglich
einen  größeren  Einfluss  auf  die  Umgestaltung  des  deutschen  Bildungssystems
hatten  .  Auf  den  zweiten,  postkolonialen  Blick  ist  jedoch  die  Annahme,  mit  der
formalrechtlichen  Übertragung  der  Regierungsgewalt  von  den  vormaligen
Kolonialherren auf die vormals Kolonisierten wäre diese immerhin knapp fünfhundert
Jahre andauernde Geschichte europäischer Fremdherrschaft vorbei, wären sämtliche
Verflechtungen gelöst und eine neue Welt wäre erstrahlt, schwer haltbar. Allein schon
die  heutige  Existenz  des  Commonwealth  of  Nations oder  der  Internationalen
Organisation  der  Frankophonie,  die  beide  territorial  fast  deckungsgleich  mit  den
ehemaligen Kolonialimperien sind,  stellen diese Sichtweise in  Frage.  Entsprechend
nahe liegt also die Annahme, dass die Interaktion der Metropolen mit ihren vormals
unterworfenen Peripherien Spuren hinterlassen hat – sowohl in die eine als auch die
andere Richtung.  Wie Leonard und Renner anmerken,  ist  die Beziehung zwischen
kolonialen Vergangenheiten und der  strukturell  post-imperialen Gegenwart  nicht  im
Sinne  einer  bloßen  Chronologie  politischer  Veränderungen  und  internationaler
10 Jansen; Osterhammel:2013:7
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Kräfteverschiebungen zu erfassen. Für sie ist  der kritische Blick auf die vielfältigen
Beziehungen, Rückkopplungen und Interaktionen beider Seiten, die zu einem breiten
Spektrum kolonialer Repräsentation beigetragen haben, die sich nicht in die politisch-
historische  Dekolonisation  einfügen,  von  herausragender  Bedeutung11.  An  dieser
Stelle  sei  insbesondere  auf  die  verschiedenen  Ebenen  kolonialer
Herrschaftsbeziehungen  verwiesen,  die  mit  physischer,  militärischer,
epistemologischer  und  ideologischer  Gewalt  durchgesetzt  und  über  „Rasse-“  und
Kulturdiskurse  legitimiert  wurden12.  Anders  ausgedrückt  ist  es  die  „Kolonialität  des
Wissens13“,  die die  kognitive,  epistemische  und  kulturelle  Dimension  kolonialer
Verhältnisse strukturiert.
Hier  kann  die  postkoloniale  Theorie  wichtige  Erkenntnisse  beitragen,  da  sie  als
interdisziplinär denkende kritische Intervention eine immense Bandbreite an Themen
bearbeitet und dadurch das Korsett der klassischen national orientierten Geschichts-
und  Politikwissenschaften  zu  lösen  vermag.  Jedoch,  folgt  man  dem  Historiker
Wolfgang Reinhard, ist Postkolonialismus keine kohärente Theorie, sondern ein Satz
von Konzepten,  eine Art  Wissenspolitik,  die  Erfahrungen der  Marginalisierten dazu
verwendet, die westliche politische und kulturelle Hegemonie in Frage zu stellen und
damit  den  Westen  selbst  weitestgehend  auf  seinem  eigenen  Boden  zu
dekolonisieren14.  Dennoch,  so  stellen  die  Politikwissenschaftlerinnen María  do Mar
Castro  Varela  und  Nikita  Dhawan  heraus,  wird  unter  „Postkolonialität“  ein  Set
diskursiver  Praktiken  verstanden,  die  Widerstand  leisten  gegen  Kolonialismus,
kolonialistische Ideologien und ihre Hinterlassenschaften15.
Ursprünglich  kamen  deren  Ansätze  aus  den  Literaturwissenschaften,
maßgeblich beeinflusst durch Edward Saids Buch „Orientalismus“ von 1978, in dem es
ihm  gelang,  die  den  zeitgenössischen  Empire-Diskurs  prägenden
Orientwissenschaften  als  Teil  eines  seit  der  Aufklärung  vorherrschenden
Eurozentrismus  und  damit  als  Legitimationsinstrument  für  die  Expansion  und
Verdichtung politischer Herrschaft und kultureller Dominanz darzustellen16. Dennoch
bleibt  es  laut  Reinhard  eine  unbestreitbare  Tatsache,  dass  das  anti-westliche
postkoloniale Denken immer noch Produkt und Monopol des Westens ist, da mit den
großen Vordenker_innen Said,  Spivak  und Babha der  Ursprung der  postkolonialen
11 Leonard; Renner:2010:7
12 Castro Varela; Dhawan:2015:27
13 Quijano:2007:169ff
14 Reinhard:2010:26
15 Castro Varela; Dhawan:2015:17
16 Vgl. Said:1978
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Theorie  auf  einen  relativ  kleinen  Kreis  von  migrantischen  Literaturprofessor_innen
zurückzuführen  ist,  die  innerhalb  der  westlichen  Wissensproduktion  ausgebildet
wurden17.
Dennoch  ist  auch  die  postkoloniale  Theorie  nicht  ohne  Kritiker_innen.
Insbesondere jene, die nicht im Westen verortet sind, haben bei jeder Gelegenheit
betont,  dass  postkoloniale  Studien  paradoxerweise  dem  Westen  dabei  behilflich
waren,  seine  Vergangenheit  und  Zukunft  „in  Ordnung“  zu  bringen.  So  sehen
beispielsweise  ihre  schärfsten  Kritiker,  dass  die  postkoloniale  Theorie  lediglich  ein
Medium  zur  Wiedereinschreibung  der  Autorität  des  Westens  gegenüber  ihren
(vormals)  imperialistisch  Beherrschten  darstellt  und  somit  nur  eine  neue
Ausdrucksform des westlichen historischen Willens zur Macht sei.
Randeria  und Römhild  fügen hinzu,  dass  postkoloniale Kritik,  die ihr  häufig
vorgeworfene  Beschränkung  zurückweist,  „nur“  eine  Archäologie  historischer
Hintergründe zu sein. Sie macht stattdessen deutlich, dass das Präfix „post“ auf die
keineswegs  abgeschlossene,  sondern  anhaltende  Auseinandersetzung  um  eine
Dekolonisierung globaler Machtverhältnisse verweist. So betrachtet, steht gerade die
„Dekolonisierung“ der dominierenden Wissens- und Definitionsmacht Europas und des
Westens noch aus18. Damit sucht postkoloniale Kritik die radikale Restrukturierung des
europäischen Denkens und seiner Historiographie, womit sie nicht nur auf eine Re-
Positionierung europäischer Erkenntnissysteme abzielt. Tatsächlich stellt sie auch den
Versuch  dar,  die  lange  Geschichte  imperialer  Interventionen  und  deren  nicht
umkehrbaren Folgen für die kolonialen Anderen transparent zu machen19.
Wie Castro Varela und Dhawan feststellen, sorgen die dem Postkolonialismus
inhärenten  marxistischen  und  poststrukturalistischen  Ansätze für  zwei  Ebenen,  auf
denen  postkoloniale  Theorien  operieren:  durch  poststrukturalistische
Herangehensweisen war und ist es möglich, Kritik an westlichen Epistemologien und
das Konzept einer eurozentrischen Gewalt zu entwickeln, während durch marxistische
Perspektiven eine Basis für eine Kritik der internationalen Arbeitsteilung sowie aktuelle
Prozesse  des  Neokolonialismus  und  der  Rekolonisierung  geschaffen  wurde20.  Sie
verdeutlichen ferner die anhaltende Aktualität des Kolonialismus unter Rückgriff  auf
aktuelle  Neokolonialismus-  und  Rekolonisierungstendenzen,  da  dieser  immer  neue
Wege findet und Strategien entwirft, um sich die Ressourcen der vormals kolonisierten
17 Reinhard:2010:27
18 Randeria; Römhild:2013:13/14
19 Castro Varela; Dhawan:2015:339
20 Ebd.:12
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Länder  zu  sichern,  da  bestimmte  Unterdrückungsformen  weiterhin  aktuell  sind,
während andere immer wieder revitalisiert werden21.
Der postkoloniale Ansatz dieser Arbeit soll dennoch primär auf das Aufzeigen
von  eurozentrischen  Deutungsmustern  innerhalb  der  im  Lehrplan  enthaltenen
Diskursen liegen. Daher betrachte ich Episteme, die nicht das Wissen an sich, eine
wissenschaftliche Aussage oder ihren Wahrheitsgehalt  betrachtet;  sondern vielmehr
deren  Entstehungsbedingungen  und  Möglichkeiten  von  Erkenntnis  und  Wissen
hinterfragt22. Damit wird auch ein Rückgriff auf den Diskursbegriff des französischen
Soziologen und Philosophen Michel Foucault unumgänglich.
Der Diskurs bei Foucault wird folgendermaßen beschrieben:
„[…] der Diskurs – dies lehrt uns immer wieder die Geschichte – ist auch nicht bloß das, was
die Kämpfe oder die Systeme der Beherrschung in Sprache übersetzt; er ist dasjenige, worum
und womit man kämpft; er ist die Macht, deren man sich zu bemächtigen sucht23“.
Damit  ist  der  Diskurs  selbst  nicht  unschuldig,  schon  gar  nicht  das  in  ihm
enthaltene  Wissen.  Wie  Foucault  in  „Die  Ordnung  des  Diskurses“  herausarbeitet,
entsteht  Wissen  auch  nicht  als  rationaler  Denk-  und  linearer  Fortschrittsprozess.
Tatsächlich  wird  es  durch  politisch  durchdrungene  Machtstrukturen  innerhalb
diskursiver  Strukturen  geformt.  Bei  Foucault  wird  dies  als  „Willen  zur  Wahrheit“
bezeichnet, welche die dominierende Form der Machtwirkung in unserer Gesellschaft
darstellt24. Laut Foucault „tendiert [dieser dazu], auf die anderen Diskurse Druck und
Zwang  auszuüben25“.  Diese  Wissensordnungen  bilden  somit  geschichtliche
Herrschaftsverhältnisse ab, wodurch die Wahrheit gleichsam historisiert ist26. Anders
ausgedrückt  ist  es  erst  Macht,  die  Wissen  durch  eine  diskursive  Hegemonie
schlussendlich zur Wahrheit werden lässt. Hinzuzufügen ist, dass die im „Willen zur
Wahrheit“  angelegte  Beziehung  von  Wissen  und  Macht  die  Existenz  einer  reinen
Wahrheit  innerhalb  der  von  diesem  Willen  durchdrungenen  Wissensordnungen
ausschließt, da deren Erkenntnisse historisch und sozial, also letztlich kulturell bedingt
sind27. Hierin zeigt sich, dass Wissen immer verortbar und innerhalb eines bestimmten








lokalen und gesellschaftlichem Kontext konstruiert ist. Dies scheint insbesondere im
Hinblick auf die Betrachtung kolonial geprägter Erklärungsmuster von Interesse, da
sich somit auch die zugrundeliegenden Machtverhältnisse mitdenken lassen.
Durch  dieses  Machtverhältnis  kann  auch  nicht  jede_r  in  jeden  Diskurs
eintreten,  sondern  benötigt  einen  Status,  beispielsweise  als  anerkannte
Wissenschaftler_in oder Expert_in, aus welchem die Macht resultiert, sich innerhalb
eines  Diskurses  zu  äußern und  den  Diskurs  damit  zu  beeinflussen.  Das  Gesagte
schließlich ist wahr zu machen durch die Überzeugungsleistung, dass das Gesagte
faktisches  Wissen,  also  die  Wahrheit  sei.  Dies  prägt  einerseits  deren
Selbstverständnis  als  sprechende  Subjekte,  andererseits  strukturieren  Aussagen
dieser Art auch den Blick auf das Objekt für alle anderen, nicht-sprechbefähigten vor.
Dem_der  Sprechenden obliegt  damit  die  Deutungshoheit,  ohne dass diese Gefahr
läuft,  durch  Gegendarstellungen  untergraben  zu  werden.  Am  Beispiel  des
Kolonialismus  sei  hier  auf  die  Rolle  der  im  19.  Jahrhundert  entstehenden
europäischen  Wissenschaften  verwiesen.  Diese  schufen  die  Grundlagen  der
Hierarchisierung von Wissen über die Welt, die im imperialen Kontext erst die Macht
hervorbrachten, die Welt zu erklären und dieses Wissen als Wahrheit zu präsentieren.
Somit  wurde  damals  die  Grundlage  für  bis  heute  gültige  Sichtweisen  und
Ordnungsvorstellungen, bei Foucault als Episteme bezeichnet, gelegt.
1.2. Einführung in das Konzept der epistemischen Gewalt und 
dessen Entstehungsbedingungen
Epistemische Gewalt hat laut Castro Varela und Dhawan ihren Ursprung in der
imperialen  Herrschaft,  da  dominante  Kulturen  andere Kulturen  repräsentieren,
wodurch sie damit erstere wie letztere konstituieren28. Die Gewalt besteht also darin,
dass die Definitionsmacht auf der einen, europäischen Seite liegt, während die andere,
außereuropäische29 Seite zum Empfänger dieser Repräsentationen degradiert  wird,
ohne jegliche Möglichkeit zur Selbstrepräsentation. Die Wirkmächtigkeit dieser Gewalt
zeigt sich sehr gut in der europäischen Geschichtserzählung, die im  Rahmen dieser
eurozentrischen  Epistemologie,  die  laut  Castro  Varela  und  Dhawan  auf  dem
entwicklungstheoretischen  Modernisierungsansatz  beruht,  die  Ursprünge  des
28 Castro Varela; Dhawan:2015:94
29 Bereits  anhand  dieses  Begriffes  zeigt  sich  diese  eurozentrische  Definitionsmacht:  So  steht  dem
global  betrachtet  relativ  kleinen  Europa  die  ganze  Welt  mit  all  ihrer  historischen,  sozialen  und
kulturellen  Diversität  gegenüber.  Gleichzeitig  wird  hierdurch  eine  vermeintliche  Einheitlichkeit  des
Anderen konstruiert.
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Reichtums der  Länder  der  „Ersten  Welt“  von  den  Bedingungen  des  Kolonialismus
losgelöst und stattdessen mit Diskursen von Fortschritt und Rationalität als Produkte
europäischer Aufklärung zu verknüpfen vermochte – und teilweise bis heute vermag30.
In  diesem  Sinne  ist  auch  der  Eurozentrismus  ein  zentraler  Aspekt  epistemischer
Gewalt  im (post-)kolonialen Kontext.  Dieser besteht laut Garbe in der gewaltsamen
Durchsetzung  einer  für  die  kolonisierten  Bevölkerungen  fremden,  das  heißt
europäischen kognitiven, kulturellen und epistemischen Perspektive: die Gewalt, die
Welt nicht mit eigenen Augen erkennen zu können31. Eurozentrismus ist dabei jedoch
mehr  als  ein  bloßer  Ethnozentrismus  wie  jeder  andere,  denn  durch  die  koloniale
Machtausübung gelang es, diesen als Grundlage der „Moderne“ zu etablieren. Seine
ihm inhärenten Werte wurden zur global gültigen Norm, nicht zuletzt aufgrund der von
Europa ausgehenden kapitalistischen Globalisierung. So war es nichts weniger als die
westliche  Hegemonie,  die  den  Eurozentrismus  als  allgemeinen  epistemischen
Bezugsrahmen  und  als  eine  besondere  Konzeption  von  Modernität  durch  ihre
„fortschrittliche“ militärische, ökonomische und epistemische Macht definierte32.
Beide Aspekte sind ineinander verwoben, da Wissensproduktion historisch fast
ausschließlich in westlichen Akademien erfolgte (und häufig bis heute erfolgt) und ihre
Erkenntnisse dennoch als universal gelten. So konstatiert Reinhard, Bezug nehmend
auf Spivaks Werk, dass Europäer sich universalistisch gebärden und gleichzeitig ihre
eigene  Geschichte  schreiben  konnten,  ohne  Nicht-Europäisches  zur  Kenntnis  zu
nehmen, während für  Historiker aus anderen Erdteilen die europäische Geschichte
unausweichlich stillschweigend-selbstverständlicher Bezugspunkt bleibe33. Folgt man
Foucault  entsprechend  meiner  Ausführungen  unter  1.1,  aber  auch  Walter  Mignolo
nach Kastner und Waibel,  sind historisch generierte und gegenwärtige Denkweisen
und ihre Produkte immer als ortsspezifisch zu betrachten, denn sobald es als verortbar
erkannt ist, müssen sie ihren universellen Anspruch verlieren und sich ihre Gültigkeit
und  Legitimität  stets  neu  erwerben34.  Entsprechend  kann  das  Verständnis  von
Fortschritt  und Moderne nur auf  einen europäischen Rahmen bezogen sein,  da es
ausgehend  von  Europa  nur  die  europäische  Erfahrung  reflektiert,  aber  nicht
außereuropäische Erfahrungen von Moderne, die als Kolonialität35 beschrieben wird.
Es  muss also  darum gehen,  ein  Ende  der  großen Erzählungen  einer  universellen








Geschichte, die wie selbstverständlich die europäische ist, herbeizuführen und an ihrer
Stelle  die  verwobene(n)  Geschichte(n)  sichtbar  zu  machen,  die  in  das  Heute
mündeten und es nach wie vor strukturieren.
Indem ich den Versuch unternehme, kritisch den Ursprung der heute in der
Schule vermittelten Diskurse zu untersuchen, beabsichtige ich, dieses gleichzeitig als
Ergebnis eines spezifisch-historischen Kontextes herauszustellen. Als dessen Wurzel
gilt  das  Zeitalter  der  Aufklärung36.  Diese  hat  eine  herausragende  Bedeutung  für
Europa und darüber hinaus, was maßgeblich an der Europäisierung der Welt liegt, die
ihrerseits ein direktes Produkt des europäischen Kolonialismus war.  Sie war in der
Form  aber  nicht  ohne  weiteres  möglich,  denn  auch  die  Europäisierung  der  Welt
entstand nicht im luftleeren Raum, sondern war maßgeblich ein Produkt der kolonial
und imperial geprägten Zeit und der ihr inhärenten räumlichen Vorstellungswelt. Dieser
Aspekt jedoch wird heute kaum mehr beachtet. So lernt zwar jede Schülerin und jeder
Schüler den Kant‘schen Kategorischen Imperativ, erfährt jedoch wenig bis gar nichts
über die rassistischen Auslassungen des Philosophen zu Afrika und insbesondere zu
den  geistigen Fähigkeiten  von Afrikaner_innen37.  Damit  steht  Immanuel  Kant  nicht
allein, auch G. W. F.  Hegel hat sich – wie viele andere prominente Denker dieser Zeit
-  in  einem  vergleichbaren  Duktus  betätigt.  Damals  hatte  der  transatlantische
Versklavungshandel38 noch  Hochkonjunktur  und  die  Ideale  der  Aufklärung  wie  die
Universalität  der  Menschenrechte  galten  nicht  für  alle,  sondern  waren  auf  die
vergleichsweise  kleine,  wohlhabende  Schicht  (west-)europäischer  Bürger  (auch
Frauen aus den gleichen Kreisen wurden die meisten dieser  Rechte  vorenthalten)
beschränkt. Jedoch, so muss ich anmerken, stellt die postkoloniale Kritik diese Ideale
nicht generell in Frage, sondern lediglich deren einseitige Gültigkeit und Zuschreibung
für  bzw.  auf  bestimmte  „moderne“  Kreise.  Zur  Zeit  der  Aufklärung  war  der
Kolonialismus allerdings noch kein flächendeckendes Phänomen wie in der Phase des
Hochimperialismus im späten 19. Jahrhundert, dennoch wurde an dieser Stelle bereits
der Grundstein hierfür gelegt.
Castro Varela und Dhawan merken an, dass eine der Folgen des Kolonialismus
die Etablierung einer rassistischen Sprache ist, die eine äußerst differenzierte soziale
Hierarchie etabliert hat, die die soziale Position von Menschen anhand deren Herkunft
36 Vgl. Said:1978, Leonard; Renner:2010; Bouba; Quintern:2010, Conrad; Randeria:2013
37 Kant:1764:253
38 Ich nutze den Begriff  „Versklavungshandel“  anstelle des ansonsten üblichen „Sklavenhandels“, da
dieser  deutlicher  die  Gewaltförmigkeit  dieses  Vorgangs  reflektiert,  denn  Menschen  mussten  erst
durch andere Menschen versklavt werden, also ihren Status als Menschen verlieren und waren nicht
bereits Sklaven, wie es der Begriff des Sklavenhandels suggeriert.
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bestimmt39.  Dies  erfolgte  nicht  zuletzt  durch  den  Rückgriff  auf  rassistische
Erklärungsmuster  für  die  Differenz  zwischen  Zivilisationen  und  Kulturen  durch  die
Anthropologen des 18. Jahrhunderts. Wie der Germanist Rolf G. Renner feststellt, war
es diese „Blindheit“ der Aufklärung, die darin bestand, dass sie der Vermischung von
kulturellen  und  rassischen  Aspekten  eine  neue  Rationalität  verlieh40.  So  war  es
beispielsweise möglich, den technischen Rückstand der Afrikaner auf ein medizinisch
und  anatomisch  erklärbares  vermeintlich  mentales  und  intellektuelles  Defizit
zurückzuführen.  Dies legt  nahe,  dass das Projekt  der Aufklärung,  das gegenwärtig
eine  kulturelle  Legitimation  erfährt,  im  18.  Jahrhundert  in  erster  Linie  rassisch
konnotiert  war41.  Ein  weiterer  einschneidender  Schritt  erfolgte  dann  im  19.
Jahrhundert,  da  der  Prozess  der  materiellen  Kolonisierung  durch  einen
Legitimierungsdiskurs  begleitet  werden  musste  und  wurde.  Hierfür  wurde  der
Kolonialismus  als  Zivilisierungsmission  präsentiert,  die  den  kolonisierten  Ländern
schließlich „Reife“ und „Freiheit“ und das Christentum bringen würde42. Gerade diese
Legitimierungsstrategie findet sich bis heute in variierter  Form, wie ich im Rahmen
meiner Analyse herauszustellen versuche.
Zu Beginn des 19. Jahrhunderts setzte schließlich ein massives Interesse an
der  Erforschung der kolonialen Räume ein und zeitgleich kam es zur Verschulung
Europas  und  Nordamerikas  sowie  der  Etablierung  moderner  Universitäten43.  Im
deutschen  Kontext  stellten  die  Preußischen  Reformen  einen  ersten  Versuch  dar,
Lehrpläne  als  „Richtschnur“  für  Verwaltungsentscheidungen  einzuführen,  in  denen
erstmalig eine konkrete Auswahl der Unterrichtsinhalte festgeschrieben wurde44.
Damit ging auch die Entstehung akademischer Disziplinen einher, die in der
Phase  des  Hochimperialismus  ihre  Blüte  fanden.  Innerhalb  dieser   schien  die
Dichotomie  zwischen  Europa  und  der  außereuropäischen  Welt  unbestreitbar
festgeschrieben, was sich auch anhand der Ausrichtung der Wissenschaftsdisziplinen,
mit  der  Soziologie,  der  Nationalökonomie,  sowie  der  Politikwissenschaft,  die  der
Untersuchung der europäischen Moderne verschrieben waren, zeigt. Dem  gegenüber
standen mit  der Anthropologie und der  Ethnologie,  der Geographie sowie  weiteren
spezialisierten  Regionalwissenschaften  Disziplinen,  deren  Interesse  vorrangig  dem
„Anderen“ galt. Durch die damit faktisch erfolgte Ausgliederung des „Anderen“ aus der
39 Castro Varela; Dhawan:2015:24
40 Leonard; Renner:2010:17
41 Ebd.:18




Moderne  wurde  die  Organisation  des  europäischen  Wissens  theoretisch
festgeschrieben,  was   anhand  bestimmter  Begriffe  deutlich  wird:  „modernen“
Gesellschaften standen unverrückbar  vermeintlich  ahistorische Kulturen gegenüber.
Somit  war  das  Wissen  über  die  Welt  diskursiv  und  institutionell  in  einer  Weise
vorstrukturiert,  welche  die  konstitutive  Rolle  der  Austauschbeziehungen  tendenziell
unsichtbar machte45.
Entsprechend wird das Vordringen der europäischen Kolonisierung als großer
Triumph der Wissenschaft und Rationalität über den Aberglauben und das Unwissen
gefeiert.  So  wurden  quer  durch  das  koloniale  Spektrum  hindurch  europäische
Technologien  und  Wissen  als  Symbole  eines  wünschenswerten  Fortschritts
verstanden, verpackt als Erzählung der „Moderne“. An dieser Stelle argumentieren der
Historiker  Sebastian  Conrad  und  die  Ethnologin  Shalini  Randeria,  dass  zwei
Annahmen  konstitutiv  für  den  Eurozentrismus  sind.  Einerseits  wird  die  moderne
Geschichte als Ausbreitung europäischer und „westlicher“ Errungenschaften, u. a. des
Kapitalismus, von politisch-militärischer Macht sowie Kultur und Institutionen wie dem
Schulwesen beschrieben, wodurch gleichsam die Verwestlichung der Welt der einzig
denkbare Pfad in die Zukunft zu sein scheint. Andererseits wird dabei die europäische
Entwicklung  als  eine  Erfahrung  sui  generis begriffen,  die  gänzlich  innerhalb  der
Traditionen und der Geschichte Europas vermeintlich erklärt werden könne46. Castro
Varela und Dhawan sehen hierin,  wie  sichtbar  an dieser  Stelle  die komplizenhafte
Beziehung  zwischen  den  Diskursen  der  Moderne  sowie  der  Aufklärung  und  der
kolonialistischen Vereinnahmung wird. Bis heute, so argumentieren sie weiter, werden
Rationalität,  Humanismus  und  Moral  allesamt  als  erstrebenswerte  europäische
Tugenden angesehen,  die den Kolonien gewissermaßen als  “Geschenk“  überreicht
wurden47.
Wie  ich  eben  angedeutet  habe,  hat  auch  unsere  heutige  Vorstellung  von
moderner Wissenschaft und Technologie ihren Ursprung in dieser kolonial geprägten
Zeit.  Damit  rückt  die  Schule  als  gesellschaftliche  Institution  in  den  Fokus,  deren
Aufgabe  es  ist,  gesellschaftliches  Wissen  zu  tradieren  und  an  kommende
Generationen weiter zu geben. Dabei ist der gesellschaftliche Auftrag der Schule, eine
Allgemeinbildung im Rahmen der Oberschulen sowie eine vertiefte Allgemeinbildung
im Rahmen der  Gymnasien zu vermitteln.  Doch was  gilt  als  Allgemeinbildung,  wo
45 Conrad; Randeria:2013:42/43
46 Ebd.:35
47 Castro Varela; Dhawan:2015:38
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liegen die Grenzen zum Spezialwissen und wessen Wissen wird als wichtig erachtet?
Zugegeben, seit ihrer Anfangszeit hat sich Schule auch enorm verändert, angepasst
und neu erfunden. Dennoch halte ich es für lohnenswert, mir anhand von Lehrplänen
als staatliche Vorgaben über Lerninhalte und -ziele einen tiefergehenden Einblick zu
verschaffen.
1.3. Überlegungen zu postkolonialen Aspekten der 
Schulbildung
Bei  der  Bearbeitung  des  Themas  stellen  sich  zwei  grundlegende
Schwierigkeiten. Die eine, fundamentalere Schwierigkeit ist die Übersetzung der doch
eher  abstrakten,  sehr  akademischen  postkolonialen  Theorie  in  die  praktische
Umsetzung innerhalb des Systems Schule. Dies erfordert einerseits die Vermittlung
komplizierter Sachverhalte in kinder- und jugendgerechter Sprache und soll innerhalb
eines knapp bemessenen Zeitrahmens von Lehrkräften mit – wie ich annehme – einer
primär  pädagogischen und  eher  breit  orientierten  fachwissenschaftliche Ausbildung
vermittelt werden.
Die  zweite  grundlegende  Schwierigkeit  der  vorliegenden  Arbeit  stellt  das
zweigliedrige  sächsische  Schulsystem  dar,  da  die  Schulformen  Oberschule  und
Gymnasium unterschiedliche  Ansprüche  an  die  Lernenden  und  Lehrenden  stellen.
Während  das  Gymnasium  unter  anderem  als  wissenschaftspropädeutisch  gedacht
wird, indem ein höheres Maß an Theoretisierung und Abstraktion gefordert wird, ist die
Oberschule mit  einem expliziten Aufruf  zur  Praxisnähe berufsvorbereitend gedacht.
Folglich  werden  die  Schüler_innen  bereits  in  einem  sehr  frühen  Stadium  der
schulischen Entwicklung, nach der 4. Klasse, für den einen oder anderen Bildungsweg
vorgesehen, wobei ein Wechsel in den jeweils anderen zwar vorgesehen und möglich
ist, beispielsweise nach der 7. beziehungsweise 10. Klasse, jedoch werden nach der
vierten Klasse bereits  deutlich  unterschiedliche Grundlagen und Schwerpunkte  der
Wissensaneignung gelegt. Dennoch ist der Auftrag an beide klar: die Vermittlung einer
Allgemeinbildung in mehr oder minder vertieftem Umfang.
Was ist also unter Dekolonisierung im Kontext dieser Arbeit zu verstehen? Ich
versuche  nun  –  im  Bewusstsein  um  die  Gefahr  der  Essentialisierung  –  einen
Arbeitsbegriff  zu  entwickeln.  Im  klassischen  Sinne  beschreibt  Dekolonisation  den
Prozess der Ablösung einer vormals kolonialen Fremdherrschaft. Tatsächlich handelt
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es  sich  jedoch  um  den  historischen  Prozess  der  Delegitimierung  jeglicher
Fremdherrschaft. Eine weitere Ebene wird durch die Philosophie und die postkoloniale
Ideengeschichte  sichtbar,  nach  denen  im  Begriff  Dekolonisation  alle  Denkmuster
zusammengefasst werden, die sich gegen den europäischen Kolonialismus richten.
Dekolonisierung  ist  zugleich  eng  mit  einer  epistemischen  Emanzipation  (vormals)
kolonisierter  Völker  verbunden48.  Ein  weiteres  relevantes  Konzept  bietet  Shalini
Randeria mit dem der entangled histories an, das sich als „verflochtene Geschichten“
übersetzen lässt und das sich gegen die nationalstaatliche Raumproduktion und die
ihm inhärente Kappung der Wahrnehmung transnationaler Verbindungen „nach außen“
richtet,  wodurch  gleichermaßen Diversität  „im Inneren“  eingeebnet  wird.  In  diesem
Rahmen  wird  eine  imperiale  Raumproduktion  geschaffen,  die  politisch  und
ökonomisch  abhängige  Territorien  als  zugleich  scheinbar  naturwüchsige,  vor  und
jenseits der Kolonialbeziehungen existierende Regionen repräsentiert49. Doch gerade
die Verflochtenheit der Geschichte Europas mit dem Rest der Welt erfordert es, diesen
Prozess  in  beide  Richtungen  zu  denken  und  diesen  Ansatz  somit  nicht  nur  auf
außereuropäische  Gesellschaften  anzuwenden,  sondern  gleichzeitig  auch  für  die
europäischen Gesellschaften zu nutzen, in denen diese Episteme produziert wurden
und bis  heute wirkmächtig  sind.  Der  Germanist  Albert  Gouaffo.  argumentiert,  dass
somit  alle  Paradigmen,  durch  die  Afrika  und  Asien  bisher  konstruiert  wurden,
dekonstruiert und durch neue Vorstellungen ersetzt werden sollen. Schließlich, so führt
er weiter an, habe die Verbreitung der Auffassung einer angeblichen Unterentwicklung
afrikanischer  Völker  und  Ethnien  in  Europa  über  einen  langen  Zeitraum  zur
Legitimation  von  Unterdrückung,  Kolonisierung,  Ausbeutung  bis  hin  zur  Ausrottung
vermeintlich weniger entwickelter Kulturen gedient.  Diese Legitimitation operiere mit
der  Illusion  von  Wachstum  bzw.  einer  wirtschaftlichen  und  technologischen
Fortschrittsideologie50. Dekolonisierung heißt,  Widerstand gegen koloniale Realitäten
zu leisten, koloniale Geschichte aufzuarbeiten und neuen Formen der postkolonialen
Unterdrückung entgegenzuwirken51. Während das Ringen um Selbstbestimmung und
Handlungsmacht  auf  Seiten  der  vormals  Kolonisierten  die  Rückerlangung  von
Selbstdeutungshoheit voraussetzt, impliziert dies auch die erkenntniskritische Revision




51 Said:1993 zit. in: Gouaffo:2017:132
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vormals kolonisierender Gesellschaften52.  Gerade zu Letzterem soll die vorliegende
Arbeit einen Beitrag leisten.
Somit ist der Begriff der Dekolonisierung auf einen andauernden Prozess der
Befreiung von einer Herrschaft, die Handeln und Denken bestimmt, bezogen und wird
gleichermaßen zur Praxis, die notwendig aber niemals vollumfänglich erreichbar sein
kann.  Festzuhalten  ist  außerdem  an  dieser  Stelle,  dass,  um  postkolonial  sein  zu
können, Schulbildung qua Definition herrschaftskritisch sein muss. Damit muss es, um
mit Foucaults Diskursbegriff weiterzuarbeiten, bei der Dekolonisierung von Lehrplänen
notwendigerweise um eine Herausforderung der darin eingehegten Diskurse gehen.
Ich  werde  daher  im  Folgenden  mein  Hauptaugenmerk  auf  Diskurse  über  den
Kolonialismus selbst und über Afrika im Besonderen, aber – wo möglich – auch über
Moderne, Entwicklung und Fortschritt innerhalb der Lehrpläne legen, da, wie an einer
vorangegangenen  Stelle  beschrieben,  hierin  die  am  ehesten  sichtbaren
eurozentrischen kolonialen Kontinuitäten verborgen liegen. Dies scheint mir insofern
sinnvoll, als dass diese Diskurse in den  von mir untersuchten Fächern vorliegen. Im
Fach  Geschichte  sind  sie  wohl  am  offensichtlichsten,  während  sie  in
Gemeinschaftskunde und Geografie  etwas versteckter  bleiben.  Im Fall  des Faches
Geschichte  soll  die  Darstellung  des  historisch  gewachsenen  Zusammenlebens,
insbesondere  in  Hinblick  auf  Verkürzungen  und  Auslassungen  notwendiger
Bedingungen im Vordergrund stehen. Das Fach Geografie bietet einerseits aufgrund
der Entstehung der Wissenschaftsdisziplin als Kolonialwissenschaft53 und andererseits
mit  seinem  Teilgebiet  der  Anthropogeografie  einen  Ansatzpunkt  für  postkoloniale
Inhalte, insbesondere was die der Geografie innewohnenden Ordnungsvorstellungen
im Verhältnis von Mensch und Raum betrifft. Im Fach Gemeinschaftskunde bietet sich
besonders eine Betrachtung der bestehenden Diskurse hinsichtlich der Entwicklung
der Europäischen Union sowie der Entstehung des internationalen Systems an. Die
Frage  nach  der  Gestaltungsmacht  der  verschiedenen  Akteur_innen,  die  sich  im
Schwerpunkt der internationalen Beziehungen wiederfinden, muss gestellt werden. Es
wäre darüber hinaus natürlich auch möglich, weitere Fächer wie beispielsweise Ethik
oder  Religionslehre,  aber  auch  Teilaspekte  des  Fremdsprachenunterrichtes  zu
untersuchen. Ich werde mich allerdings aufgrund des begrenzten Umfanges dieser
Arbeit nur auf die drei genannten beschränken. Zudem ist davon auszugehen, dass
die  Analyse  der  Fächer  Geschichte,  Geografie  und  Gemeinschaftskunde  deutlich
fruchtbarer sein dürfte, da diese sich als Gesellschaftswissenschaften hauptsächlich
52 Schmitz:2008:12, zit. in: Gouaffo:2017:132
53 Vgl. dazu Zimmerer:2004
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mit  der  Betrachtung  der  Interaktionen  zwischen  Gesellschaften  aus  zeitlicher,
räumlicher und politischer Sicht befassen.
Anhand  dieser  Methode  möchte  ich  bis  heute  präsente  kolonial  geprägte
Deutungsmuster innerhalb der Fachinhalte sowie deren (un-)bewusste Auslassungen
identifizieren  und  diskutieren.  Ferner  soll  insbesondere  in  Hinblick  auf  die  darin
eingehegten Entwicklungs- und Modernitätsdiskurse deren legitimatorische Grundlage
offengelegt werden. Dies erscheint insofern notwendig, als dass das Aufzeigen dieser
hegemonialen Gewissheiten und deren kritische Revision tendenziell  dazu geeignet
ist,  zu  einem  neuen,  postkolonialen  Verständnis  der  Entstehung  und  Verfasstheit
globaler  Beziehungen  zu  gelangen.  Hierdurch  besteht  zumindest  theoretisch  die
Chance,  diese  in  Zukunft  zugunsten  eines  neuen,  postkolonialen  Projekts  zu
transformieren.
Bevor ich jedoch mit der Analyse beginne, scheint es mir notwendig, zunächst
kurz auf die Entstehungsgeschichte von Lehrplänen (LP) im deutschen Kontext sowie
auf  deren  verfolgte  Ziele  und  ihre  Rezeption  durch  die  verschiedenen  Akteure
einzugehen.  Damit  soll  einerseits  in  das  System  Schule  eingeführt  werden,  um
Missverständnisse  über  Wirksamkeit  und  Einflussmöglichkeiten  von  außen  auf  die
Schule  von  vornherein  auszuschließen.  Andererseits  dient  dies  dem  besseren
Verständnis  von  Prozessen  innerhalb  der  Schuladministration  im  Wandel  der  Zeit,
wodurch gleichermaßen die Rückwirkungen von Lehrplänen auf die Gesellschaft, die
sie hervorgebracht hat, in den Blick genommen werden sollen.
1.4. Der Ursprung von Lehrplänen und neuere Lehrplanarbeit im 
deutschen Kontext
Nachdem  ich  im  Vorangegangenen  die  theoretischen  Grundlagen  einer
möglichen  Dekolonisation  des  Wissens  dargelegt  habe,  wende  ich  mich  nun  dem
System zu, auf das diese angewendet werden sollen. Ich spreche diesen Umstand
vertieft  an,  da ich  der  Meinung bin,  dass es unerlässlich  ist,  sich  die  veränderten
Umstände der Lehrplanentwicklung im Verlauf der letzten 60 Jahre anzuschauen, die
ich im Folgenden näher beschreiben werde. Außerdem halte ich es für interessant,
kurz  auf  die  von  Künzli  et  al.  gelieferte  semantische  Dimension  des  Begriffes
„Lehrplan“,  einzugehen.  Dadurch  soll  ein  schärferes  Bild  meines
Analysegegenstandes gezeichnet werden und (Un-)Möglichkeiten der Intervention in
20
seine Entstehungsprozesse aufgezeigt  werden. Ich möchte an dieser Stelle jedoch
keine detaillierte Genese beschreiben, sondern mich stattdessen, Künzli et al. folgend,
primär auf neuere Entwicklungen seit den 1960er Jahren beziehen.
In diesem und kommenden Abschnitten beziehe ich mich hauptsächlich auf
das von den Lehrplanforscher_innen Rudolf Künzli und Anna-Verena Fries, sowie dem
Bildungswissenschaftler  Werner Hürlimann und dem Soziologen Moritz Rosenmund
als Studienbuch konzipierte Werk „Der Lehrplan – Programm der Schule“54. Dieses
bietet  einen  umfassenden  Einblick  in  das  Feld  und  stellt  insbesondere  das
spannungsvolle Verhältnis zwischen den in ihm tätigen Akteuren heraus. Dadurch wird
hier der Versuch unternommen, meinen Analysegegenstand besser zu umreißen und
die Schwierigkeiten der Intervention herauszustellen.
Die in diesem Werk beschriebenen schuladministrativen Prozesse haben sich laut der
Autoren  in  den  letzten  Jahrzehnten  stark  gewandelt,  was  in  den  Erwartungen  an
Lehrpläne,  deren  Entwicklung  und  Nutzung  begründet  liegt  und  daher  für  die
vorliegende Analyse von Interesse ist.
Wie  bereits  erwähnt,  gehen  Lehrpläne  in  Deutschland  auf  die  preußischen
Reformjahre  des  frühen  19.  Jahrhunderts  zurück.  Seither  haben  sie  zwar  ihren
Charakter, jedoch nicht zwangsläufig ihre Inhalte in gleichem Maße behalten. Dennoch
sind, so die Erziehungswissenschaftler Haft und Hopmann, ihre Geltungsansprüche
auf  Dauer  nicht  unbegründet  durchsetzbar.  Ihrer  Meinung  nach  lag  und  liegt  das
grundlegende Problem jeder Lehrplanarbeit, darin zu sagen, was warum gelten soll55.
Künzli  et  al.  beschreiben drei  Phasen der  Lehrplanarbeit  seit  den 1960ern.
Davor,  so  argumentieren  sie,  herrschte  informierte  Willkür,  die  von  einer  geringen
Transparenz  und  vorrangig  in  subjektiven  Überzeugungen  wurzelnden
Lehrplanentscheidungen  einiger  weniger  ausgewiesener  Schulpersönlichkeiten
geprägt  war.  Dies  wandelte  sich  mit  der  ersten  Phase  der  Lehrplanarbeit  in  den
1960ern und 70ern, in der die Autoren den Übergang von der informierten Willkür zur
rationalen Planung und Verwissenschaftlichung sehen. Neuerungen dieser Zeit waren
die  Ausrichtung  der  LP  auf  Lernziele  und  deren  Begründung,  der  Versuch  der
Schaffung  einer  demokratischen  Legitimation,  von  Transparenz  von
Lehrplanentscheidungen durch breitere Partizipation und elaborierte Verfahren in der
54 Vgl. Künzli et al.:2013
55 Haft; Hopmann:1989:8
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Lehrplanarbeit  sowie  eine  neue  Rolle  der  Wissenschaften  und  wissenschaftlicher
Begründung von Lehrplanentscheidungen56.
Die  zweite  Phase  verorten  sie  in  den  1980ern  und  90ern  durch  die
zunehmende Fokussierung auf die Qualität schulischer Bildungsprozesse. Wichtig für
diese  Phase  war  dementsprechend  die  Einführung  eines  Qualitätsmanagements.
Vorrang  hatten  nun  Effizienz,  Wirksamkeit  und  Kontrollmechanismen  wie
Schulaufsichten57.  Vorsichtig  ausgedrückt  bedeutete  dies  nicht  weniger  als  die
Einführung neoliberaler Ansätze in der Schuladministration durch die Priorisierung von
Bildungsökonomie und Schulmanagement.
Die dritte von Künzli et al. beschriebene Phase ist gleichzeitig die aktuelle. Sie
bezeichnen diese als Übergang vom Qualitätsmanagement zum Steuerungsdiskurs.
Ihre  wesentlichen  Merkmale  sind  die  Einführung  der  Kompetenzorientierung,  von
Bildungsstandards,  vergleichenden  Schulleistungstests  und  Bildungsmonitoring.
Markant  ist  dabei,  dass  Lehrplanreformen  in  dieser  Phase  maßgeblich  durch
internationale  Bildungsvergleiche,  beispielsweise  der  PISA-Studien  seit  dem  Jahr
2000  und  durch  veränderte  Steuerungsinteressen  und  -formen  im  Bildungssystem
ausgelöst werden anstelle des Bewusstseins um inhaltlich überholte Lehrpläne oder
nationale ökonomische Herausforderungen58.
In  diesem  Zuge  scheint  es  mir  wichtig  zu  erwähnen,  dass  sich  mit  der
Verwissenschaftlichung von Schule ebenfalls der Diskurs um den Lehrplan verändert
hat. Während im Lehrplan dem Wortsinne nach der Fokus primär auf der Lehre und
weniger  auf  dem  Lernen  liegt,  kam  mit  dem  zunehmenden  Blick  auf
erziehungswissenschaftliche und bildungspolitische Konzepte auch ein – zumindest im
deutschen Kontext in diesem Zusammenhang – neuer Begriff auf: der des Curriculum.
Dieser  Begriff  betont  vorrangig den Lernprozess und ist  der  international  etablierte
Terminus  des  gesamten  als  curriculare  Planungen  bezeichneten  Forschungs-  und
Arbeitsfeldes59.  Entsprechend  wichtig  ist  diese  Schwerpunktverlagerung,  da  fortan
nicht  mehr  nur  die  Lehre  im  Mittelpunkt  steht,  sondern  auch  Lernprozesse
entsprechend Berücksichtigung finden, was sich anhand der Fokusverschiebung weg
von  der  bloßen  Vermittlung  von  Stoffwissen  hin  zum  Erlernen  von  Kompetenzen
beziehungsweise handlungsfähigem Wissen zeigt.





Diese curricularen Planungen gehören laut  Künzli  et  al.  zu  den wichtigsten
Aufgaben  der  Bildungspolitik  und  -verwaltung60.  Bezüglich  ihrer  Komplexität
konstatieren sie, dass diese stets mit weitgehend informellen gesamtgesellschaftlichen
Entwicklungen  zusammenhängen,  insbesondere  mit  technisch-zivilisatorischen
Veränderungen,  gesellschaftlichem  Wertewandel  und  kultureller  Traditionsstiftung.
Somit  steckt  in  jedem  Lehrplan  eine  Beschreibung  der  Gesellschaft,  die  ihn
hervorbringt, in ihrer je eigenen Zeit. Die Autoren heben entsprechend hervor, dass
curriculare Planungen damit Teil der Veränderungsprozesse sind, in die sie eingebettet
sind  und  sie  gesamtgesellschaftliche  Entwicklungen  sowohl  reflektieren  als  auch
beeinflussen61.  Entsprechend  geeignet  scheint  eine  Analyse  bestehender  Inhalte
hinsichtlich der bis heute fortbestehenden Kontinuitäten des Kolonialismus, um damit
gleichermaßen  ein  gesellschaftliches  Umdenken  anzuregen.  Dabei  steht
selbstverständlich  außer  Frage,  dass  dies  einen  viel  größeren  gesellschaftlichen
Prozess der Aufarbeitung der deutschen Kolonialgeschichte bedingt.
Dennoch, so fügen Künzli et al. an, liegt die Auswahl dessen, was gelernt und
gelehrt werden soll, bei denen, die die Lehrpläne entwickeln. Diese Auswahl bestätigt
und  verstärkt  den  vorherrschenden  gesellschaftlichen  Kanon  der  Güter  und  Werte
einer  Gesellschaft62.  Hieran  zeigen  sich  zugleich  die  Machtverhältnisse  innerhalb
dieser  Gesellschaft.  Schließlich  finden  gesellschaftliche  Minderheiten  kaum
Einflussmöglichkeiten, anders als die dominante(n) Gruppe(n), die in der Lage sind,
ihre Ansichten hörbar zu artikulieren und ihre eigenen Wert- und Moralvorstellungen
als allgemein gültig zu präsentieren. Diese Kanonisierung gesellschaftlicher Werte ist
laut  Castro  Varela  und  Dhawan  auch  keinesfalls  harmlos,  da  hierin  eine  wichtige
Strategie des Ein- und Ausschlusses liegt. So bestimmt sie nicht nur, welche Werke als
wertvoll  erachtet  werden,  sondern  universalisiert  die  Wert-  und  Moralvorstellungen
dieses  partikularen  Kontextes63.  Dies  ist  insofern  relevant,  als  dass  dadurch  die
Einbeziehung kolonialismuskritischer Ansätze enorm erschwert wird. Dahinter steckt
auch  gleichermaßen das  Problem,  stets  die  „eigenen“,  tendenziell  eurozentrischen
Maßstäbe an alle(s) anzulegen, was beileibe der Komplexität dieser Welt nicht gerecht
wird und unreflektiert kolonial geprägten Weltsicht(en) Vorschub leistet.
Ich nehme an dieser Stelle die Antwort, wer Lehrpläne entwickelt, vorweg. Es
handelt sich zumindest im sächsischen Fall ausschließlich um Lehrer_innen, die sich
teils  im  aktiven  Schuldienst  befinden  oder  die  in  die  Bildungsadministration
60 Künzli et al.:2013:14
61 Ebd.:14
62 Ebd.:18
63 Castro Varela; Dhawan:2015:138
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aufgestiegen sind. Somit ist der Zugang zu diesem Diskurs um die Entwicklung von
Lehrplänen verknappt, da es sich ausschließlich um Fachleute der Institution Schule
handelt,  nicht  aber  um  zivilgesellschaftliche  Expert_innen  oder  außerschulische,
beispielsweise bildungspolitische Akteure. Entsprechend erwarte ich, dass sich kaum
Ansatzpunkte zum kritischen Umgang mit  der  eigenen kolonialen Vergangenheit  in
den  Lehrplänen  finden  werden,  da  die  Forderung  danach  in  der  deutschen
Gesellschaft aktuell nach wie vor eine Minoritätenposition hat. Diese Annahme wird
gestützt  durch  den  Entstehungszeitraum der  aktuellen  sächsischen  Lehrpläne,  die
bereits ab 2002 erarbeitet und 2004 erstmalig eingeführt wurden. Dies ist der Tatsache
geschuldet, dass, wie in der Einleitung beschrieben, die Auseinandersetzung mit der
deutschen  Kolonialgeschichte  zu  diesem Zeitpunkt  hauptsächlich  in  akademischen
Kreisen innerhalb der Literatur- und Regionalwissenschaften stattfand, jedoch kaum
Raum  in  der  weiteren  Gesellschaft  fand.  Daher  liegt  die  Vermutung  nahe,  dass
Lehrer_innen, die zwar auch Akademiker_innen und Teil der Gesellschaft sind, aber
innerhalb ihres Lehramtsstudiums nicht zwangsläufig Kontakt mit der postkolonialen
Theorie im Rahmen ihrer fachwissenschaftlichen,  geschweige denn pädagogischen
Ausbildung gehabt haben dürften. Die Annahme, kaum Anknüpfungspunkte zu finden,
wird im späteren Verlauf anhand der Analyse der Lehrpläne überprüft.
1.5. Lehrpläne als Programm für die Schule und deren 
Entstehungsprozess in Sachsen
Ich möchte mich in diesem Unterkapitel aufgrund ihrer Aktualität auf die von
Künzli et al. beschriebene dritte Phase beziehen. Für die Einsicht in die Notwendigkeit
eines  Wandels  nennen  die  Autoren  mehrere  ausschlaggebende  Faktoren,  unter
anderem  gewachsene  Ansprüche  in  Bezug  auf  die  Vergleichbarkeit  schulischer
Ergebnisse,  die  damit  verbundene  Standardisierung  von  Lernleistungen  sowie
politische und administrative Steuerung von Schule auf Grundlage des Konzepts der
New Public Governance64. Durch die Übernahme dieses neuen Konzeptes hat sich ein
gesellschaftlicher  Konsens  herausgebildet,  Lernziele,  Inhalte,  Fertigkeiten  und
64 New Public Governance bezeichnet die Übernahme privatwirtschaftlicher Managementmethoden in
der Verwaltung öffentlicher Einrichtungen. Diese ist eine Reaktion auf Finanzierungsprobleme eines
wachsenden  Sozialstaates  und  beinhaltet  Kundenorientierung,  Zielvereinbarungen,  Output-
Orientierung,  vergleichende  Ergebniskontrolle  und  Qualitätsmanagement  als  hauptsächliche
Instrumente. Im Gegenzug dazu wird Akteur_innen der unteren Ebene eine höhere Autonomie in
ihrem Handeln übertragen und damit auch eine hohe Eigenverantwortung für erwartete Ergebnisse
ihrer Arbeit. Vgl. Künzli et al.:2013:37
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Haltungen durch Kompetenzen zu ersetzen. Dies ist insofern relevant, als dass der
vermittelte Stoff nur noch exemplarisch genutzt wird, quasi lediglich als Aufhänger für
zu erlernende Fähigkeiten dient.  Selbstverständlich  haben dabei  bestimmte Inhalte
einen nach wie  vor unumgänglichen Charakter,  beispielsweise die Behandlung der
deutschen  Vergangenheit  während  der  nationalsozialistischen  Herrschaft.  An  der
zentralen Bedeutung des Lehrplanes als gesellschaftlicher Auftrag an das Schulwesen
ändert sich dabei wenig, jedoch sind heute mehr Akteure als noch in den 1960ern an
deren Erarbeitung beteiligt  und die Erwartungen an das, was Kinder in der Schule
lernen sollen, ist stetig gewachsen65.
Etwas, das sich ebenfalls seit der Einführung von Lehrplänen nicht verändert
hat,  ist  gleichzeitig  eine  seiner  wichtigsten  Funktionen.  Denn,  folgt  man  der
Argumentation von Haft und Hopmann, können Lehrpläne nie auf der Höhe der Zeit
sein, denn sie dienen weniger der Modernisierung alter Unterrichtsinhalte als vielmehr
der Tradierung neuer, was einerseits an der gesellschaftlichen Debatte darum, was in
der Schule zu lernen und zu lehren sei und andererseits an den die Lehrplanreformen
legitimierenden Prozessen liegt. So fahren sie fort, dass das Wenige, was neu in den
Lehrplan einrückt, damit zugleich eine Anerkennung als amtlich tradierungswürdiges
Kulturerbe erfährt,  was allerdings nicht mit  gesamtgesellschaftlicher Zustimmung  zu
diesem „neuen“ Erbe gleichzusetzen ist66.
Diese Tradierung soll  der Sicherung gesellschaftlicher Identität und Stabilität
über den Wechsel der Generationen hinweg und der individuellen Entwicklung und
Teilhabe am kulturellen Prozess dienen. Eine zweite Aufgabe stellt die Qualifizierung
von  Lernenden  dar.  Diese  dient  der  individuellen  wie  gesamtgesellschaftlichen
Sicherung  des  ökonomischen  Überlebens,  sowie  der  sozialen  und  ökonomischen
Wettbewerbsfähigkeit  der  Gesellschaft  im  Wandel  der  äußeren  und  inneren
Verhältnisse.  Diese  Anforderungen  stehen  allerdings  laut  den  Autoren  in  einem
inneren  Spannungsverhältnis  und  lassen  sich  nur  schwer  zusammenbringen,
insbesondere je dynamischer sich eine Gesellschaft entwickelt. Sie fahren fort, dass
es umso schwieriger wird, auch eine hinreichende Einigkeit darüber herzustellen, wie
viele und welche der kulturellen Güter in der Schule vermittelt werden sollen und ob
und  wie  deren  Aneignung  die  Schüler_innen  für  künftige  Aufgaben  und
Herausforderungen  überhaupt  qualifiziert67.  Künzli  et  al.  betonen  auch,  dass  die
administrative  Lehrplanarbeit  stets  auf  vorrationale  Prozesse  der  Tradierung
65 Künzli et al.:2013:7
66 Haft; Hopmann:1989:8
67 Künzli et al.:2013:20
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angewiesen  bleibt,  denn  weder  die  politisch  legitimierte  Verwaltung  noch
wissenschaftliche  Rationalität  haben  für  sich  allein  die  nötige  Autorität,  um  den
Entscheidungen  über  Inhalte  und  Ziele  der  schulischen  Bildung  die  erforderliche
gesellschaftliche Anerkennung zu verschaffen.  Ihre Schlussfolgerung daraus ist  ein
chronisches  Legitimationsdefizit  der  Lehrplanentscheidungen68.  In  diesem  Kontext
sind zwei Prozesse besonders hervorzuheben, die dieses Defizit umgehen sollen, der
Prozess  der  funktionalen  Differenzierung  einerseits  und  der  der  Lizenzierung
andererseits.
Bei ersterer werden große und zusammenhängende Themen und Probleme in
kleinere,  besser  überschaubare  und  zu  bearbeitende  aufgeteilt.  Somit  werden
Lehrpläne allmählich aus der Gesamtsteuerung und Entwicklung des Schulwesens als
eine eigenständige Einheit herausgelöst und separat bearbeitet. Künzli et al. betonen,
dass  mit  dieser  Zerlegung  der  curricularen  Planung  eine  sukzessive
Ausdifferenzierung der Zuständigkeiten und Entscheidungskompetenzen einher geht.
Somit  etablieren  sich  Schulpolitik,  Schulverwaltung  und  Schulpraxis  als  jeweils
eigenständige Sphären, die die Bildungs- und Erziehungsprobleme der Gesellschaft
aus  ihrer  je  eigenen  Position  heraus  bearbeiten69.  Mit  der  Herausbildung  von
Fachleuten und Spezialisten für Schulfragen trennen sich die Diskussionsstränge von
Politik und Laien von denjenigen der Fachleute und der Schulpraxis. Dabei entstehen,
so die Autoren weiter,  eigenständige und relativ spezialisierte, nur lose miteinander
verbundene Gesprächskulturen70.  Diese Trennung ermöglicht erst die professionelle
Bearbeitung von an sich thematisch zusammengehörigen gesellschaftlichen Debatten
über Schule, Erziehung und Bildung. Hier kommt Foucault wieder ins Spiel, schließlich
bedeutet  dies nichts weniger,  als dass damit  die Diskurse über  Lehrpläne von der
öffentlichen Sphäre mehr  oder  weniger  abgekoppelt  und diese Diskurse verknappt
werden.  Dies  ermöglicht  die  und  dient  der  Beherrschung  und  Beschränkung  von
Diskursen, indem nur noch Schulfachleute als sprechende Subjekte in den Diskurs
eintreten können. Somit ist eine gesellschaftliche Kontrolle von Lehrplänen nicht mehr
gegeben, sondern nur noch einigen Wenigen vorbehalten, die den Status erworben
haben, um Einfluss auf diesen Diskurs auszuüben.
Durch  die  Lizenzierung,  die  verwaltungstechnische  Entkopplung  von
Planungshoheit  und  Vollzugsverantwortung71 hingegen  entlastet  sich  die
Schulverwaltung  von  der  kaum  erfüllbaren  Verantwortung  für  das  Ergebnis  des





Unterrichts, indem sie dem Lehrpersonal praktisch die Lizenz erteilt,  den Unterricht
relativ autonom innerhalb eines bestimmten Rahmens durchzuführen, den sie durch
Vergaben und Inputs zu steuern vermag. Diese sind alle im Lehrplan festgehalten. So
wird  beispielsweise  das  Lernangebot,  das  die  Schule  und  die  Lehrerschaft  den
Schüler_innen machen soll, darin fixiert. Künzli et al. konstatieren daher, dass Lehren
und Lernen in der Verantwortung der Lehrpersonen und Lernenden liegen, wodurch
das Qualitätsmanagement als neuer Verwaltungsbereich etabliert werden musste72.
So  ist  es  auch  nicht  verwunderlich,  dass  die  Novelle  des  sächsischen
Schulgesetzes (SächsSchulG), die im April diesen Jahres beschlossen wurde, fortan
einen neuen Paragraphen 3a zur Qualitätssicherung an prominenter Stelle beinhaltet.
Zugegeben, dies passt nicht so ganz in die von Künzli et al. theoretisierte zeitliche
Veränderung der Prioritäten von Schulverwaltung, denn demzufolge hätte dies bereits
vor über 20 Jahren passieren müssen. Bereits vorher existierten (und existieren noch
bis zum Inkrafttreten des SächsSchulG am 1. Januar 2018) jedoch schon zahlreiche
Abteilungen und Referate innerhalb des Sächsischen Staatsministeriums für  Kultus
(SMK)73 und  ihren  nachgeordneten  Behörden,  dem  Sächsischen  Bildungsinstitut
(SBI)74 und der  Sächsischen Bildungsagentur  (SBA)75.  Die Novelle  sieht  allerdings
auch  eine  Zusammenlegung  der  einzelnen  Behörden  vor,  demnach  sollen  alle
Bereiche unter dem Dach des neugeschaffenen, zentralisierten Landesamt für Schule
und Bildung zusammengefasst werden.
Lehrpläne  enthalten  also  Ziel-  und  Entwicklungsvorgaben  für  die
verschiedenen  Akteure  im  Schulfeld  und  haben  für  diese  eine  Orientierungs-  und
Steuerungsfunktion.  Insbesondere  im  administrativen  Bereich  ermöglichen  sie  die
Koordination  und  Abstimmung  der  verschiedenen  Verwaltungsmaßnahmen  und
Entscheidungen,  beispielsweise  die  Genehmigung  von  Schulprojekten  oder
Lehrmitteln  oder  die  Abstimmung  von  Schularten  und  -stufen.  Sie  stellen  darüber
hinaus  den  Referenzrahmen für  Formen der  Qualitätssicherung  und  systemischen
72 Künzli et al.:2013:26/27
73 Abteilung  3  Grundsatz/Berufsbildende  Schulen,  Referat  33  Grundsätze,  Qualitätsentwicklung,
Bildungsmonitoring,  Internationales.  Vgl.  Organigramm  des  SMK:  online:
https://www.smk.sachsen.de/download/download_smk/2017_03_01_Organigramm_SMK.pdf  (Stand
07.12.2017)
74 Abteilung  2,  Bildungsgrundlagen  und  Qualitätsentwicklung,  Referate  21  Qualitätsentwicklung  im
Bildungswesen und 22  Qualitätsentwicklung für  das  System Schule.  vgl.  Organigramm des  SBI:
online:  http://www.sbi.smk.sachsen.de/download/download_sbi/organigrammSBI.pdf  (Stand
07.12.2017)
75 Jeweils die Referate 3 in den Regionalstellen Chemnitz, Dresden und Leipzig. Vgl. Organigramm der
SBA:  online:  http://www.sba.smk.sachsen.de/download/download_sbal/OrganigrammSBA_neu.pdf
(Stand 07.12.2017)
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Leistungsüberprüfung  dar.  Für  Lehrer_innen  sind  sie  verpflichtender  Auftrag  und
Orientierung  über  die  im  Unterricht  umzusetzenden  Ziele  und  Inhalte.  Dennoch
merken  Künzli  et  al.  an,  dass  insbesondere  hier  deren  Verbindlichkeit  graduell
verschieden  und  vielfach  unklar  und  umstritten  ist76.  Ferner  informieren  Lehrpläne
Eltern, Schüler_innen und die Öffentlichkeit über Ziele und erwartbare Leistungen. Mit
der Darstellung dieser Diskussion wurde der Versuch unternommen, zu zeigen, dass
Lehrplänen aufgrund ihrer institutionellen Entstehung eine besondere Rolle innerhalb
des  Systems  Schule  zukommt.  Sie  sind  das  vorrangige  Bindeglied  innerhalb  des
gesellschaftlichen Raumes, das diesen gleichermaßen normiert, genauso wie sie die
Abweichung von der Norm erst ermöglicht. Der Rahmen ist zwar abgesteckt, aber die
konkrete  Umsetzung  ist  ausgelagert  an  den  Lehrkörper,  was  letzten  Endes
notwendigerweise  zu  sehr  individuellen  Interpretationen  einzelner
unterrichtsinhaltlicher Vorgaben führt. Schließlich hängt die Wahl der zu vermittelnden
Schwerpunkte  von  vielen  Faktoren  ab.  Wichtig  sind  hier  die  in  den  Schulplänen
festgehaltenen  Angebote  jeder  einzelnen  Schule,  sowie  prüfungsrelevante
Thematiken, insbesondere im Fall von zentralen Abschlussprüfungen. Darüber hinaus
hängt  die  Schwerpunktsetzung  aber  eben  auch  maßgeblich  an  der  Auswahl  der
Wahlpflichtbereiche  (WP)  ab,  die  für  jede  Klassenstufe  seitens  der  Lehrer_innen
vorgesehen sind, die diese vermutlich anhand ihrer persönlichen Interessen und ihrem
vorhandenen Wissensschatz,  aber  möglicherweise auch nach den Interessen ihrer
Klasse  vornehmen.  Meine  Vorannahme,  dass  herrschaftskritische,  postkoloniale
Ansätze in der Gesellschaft insgesamt kaum verbreitet sind, trifft im Speziellen auch
auf den Lehrkörper zu. Ich gehe davon aus, dass Lehrer_innen nur in Einzelfällen mit
diesen  Ansätzen  vertraut  sind  und  diese  im  Rahmen  passender  stofflicher  Inhalte
entsprechend auch nur vereinzelt im Unterricht zur Anwendung kommen.
Während Haft und Hopmann noch 1989 feststellten, dass Lehrpläne stets eine
kurze Lebensdauer aufwiesen77,  sind sie heute,  insbesondere im sächsischen Fall,
(vorerst) auf Dauer angelegt.  Dies hängt einerseits direkt mit  der Zahl der an ihrer
Erarbeitung  beteiligten  Akteure  zusammen,  andererseits  aber  auch  mit  den
begrenzten Kapazitäten der Administration – sowohl finanziell als auch personell.
Mit  dem  Ziel,  den  Entstehungsprozess  der  aktuell  gültigen  sächsischen
Lehrpläne nachvollziehen zu können, habe ich ein Interview78 mit einer Vertreterin des
76 Künzli et. al:2013:17
77 Haft; Hopmann:1989:5
78 Dieses Interview habe ich im August im SBI in Radebeul geführt, die Fragen hierzu habe ich meiner
Interviewpartnerin vorab geschickt. Das Interview wurde aufgezeichnet, die Ergebnisse finden sich
detailliert im Transkript N°1.
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Sächsischen  Bildungsinstituts,  die  damals  in  diesen  Prozess  eingebunden  war,
geführt. Im Folgenden beziehe ich mich auf ihre Aussagen aus diesem Gespräch.
Für  den  Lehrplanprozess  wurden  zunächst  qualifizierte  Lehrer79 sowie
qualifizierte  Fachausbilder_innen80 gesucht,  ebenso  wie  die  wissenschaftliche
Begleitung durch die  Fachdidaktiker_innen der Universitäten81 sichergestellt  werden
sollte.  Als  Qualifikation  gelten  hierbei  verschiedene  Zugänge,  beispielsweise  die
Tätigkeit  als  Fachberater_innen,  aber  auch  die  Erarbeitung  von  Fortbildungen  für
Kolleginnen  und  Kollegen,  ebenso  wie  der  häufige  Besuch  selbiger,  gleiches  gilt
beispielsweise für  einen  Vorschlag durch die  Schulleiter_innen82.  Ein  weiterer  als
wichtig erachteter Aspekt innerhalb dieses Prozesses war die Zusammensetzung der
Lehrplankommissionen.  Hierin  wurden  insbesondere  die  regionale  Verteilung,  der
Proporz zwischen den Geschlechtern und dem Alter der Lehrer_innen berücksichtigt83.
2002 wurden 113 Lehrplankommissionen gebildet,  in denen über 800 Lehrer_innen
tätig waren84. Aufgrund der hohen Zahl der beteiligten Lehrkräfte liegt die Vermutung
nahe, dass hierin auch das weitere politische Spektrum der sächsischen Gesellschaft
abgebildet wurde und somit in der politischen Bewertung der einbezogenen Aspekte
verschiedene  Ansätze,  von  konservativen  bis  linken,  Raum  gefunden  haben.  Wie
meine  Interviewpartnerin  weiter  ausführte,  profitierte  die  Lehrplankommission  zum
damaligen Zeitpunkt von der Entwicklung der Bildungsstandards durch das Institut zur
Qualitätsentwicklung  im  Bildungswesen  (IQB),  da  diese  bereits  im
Erarbeitungsprozess übernommen wurden85. So war die Ausrichtung auf überfachliche
Kompetenzen  wie  Verantwortungsbewusstsein,  Umweltbewusstsein,  ästhetisches
Empfinden, Demokratieerziehung und Diskursfähigkeit, noch bevor diese Ziele offiziell
gefordert wurden, bereits in den von der Arbeitsgruppe erarbeiteten Grundlagen aus
dem  Jahr  2002  beinhaltet  und  waren  somit  von  Anfang  an  in  den  sächsischen
Lehrplänen verankert86. Damit folgte die sächsische Schulverwaltung dem allgemeinen
Wandel  der  Bildungsideale,  der  aus  einer  Änderung des Anspruches weg von der
bloßen Vermittlung von Fachwissen hin zur Förderung von Diskursen im Unterricht
und der Vermittlung eines handlungsfähigen Wissens bestand87. Aus diesen Gründen
und angesichts der Ressourcenlage in Sachsen besteht daher nach Angaben des SBI
79 Vgl. Transkript N°1, S.1, Zeile 15/16, 2017
80 Ebd., Zeile 21/22, 2017
81 Ebd., Zeile 23, 2017
82 Ebd., S.3, Zeile 140-144, 2017
83 Ebd., Zeile 145-147, 2017
84 Ebd., S.1, Zeile 40, 2017
85 Ebd., Zeile 49/50, 2017
86 Ebd. S.4, Zeile 172-175, 2017
87 Ebd., S.3, Zeile 106-109, 2017
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kein  aktueller  Anlass,  einen  neuen  Lehrplan  zu  erarbeiten.  Aus  diesem  Grund
erscheint  es  mir  auch  notwendig,  im  Folgenden  nicht  von  einer  neuerlichen
Lehrplanreform  in  den  nächsten  Jahren  auszugehen,  weshalb  ich  meine  Analyse
anhand  der  aktuellen  Lehrpläne  durchführen  werde.  Allerdings,  so  ging  aus  dem
Interview hervor, ist  das Schulsystem dennoch in der Lage, im Fall  von relevanten
gesellschaftlichen Themen Anpassungen vorzunehmen und bestimmte Themen, wie
beispielsweise den Klimawandel zu verstärken88. Zudem wurden die Lehrpläne nach
ihrer  Veröffentlichung  2004  nach  fünf  Jahren  erneut  überarbeitet,  im  Fall  der
Gymnasiallehrpläne folgte eine weitere Überarbeitungen im Jahr 2011. Lediglich für
das  Fach  Gemeinschaftskunde/Rechtserziehung  fand  2013  eine  weitere  Revision
statt.
Gemäß  der  Ausführungen  meiner  Interviewpartnerin  fand  nach  der
Veröffentlichung  der  Lehrpläne  eine  fünfjährige  Phase  der  begleiteten
Lehrplaneinführung  statt,  in  der  Erfahrungen  und  Vorschläge  der  Lehrer_innen
gesammelt wurden89. Damit einher ging auch eine – wie meine Interviewpartnerin es
ausdrückte – Fortbildungsoffensive, um insbesondere fächerverbindenden Unterricht
zu ermöglichen90. Denn wie die Vertreterin des SBI betonte, gibt es insbesondere in
diesem Bereich große Schwierigkeiten aufgrund der Trägheit des Schulsystems, wobei
sie anmerkt, dass Schule hier schon offener geworden ist, insbesondere durch jüngere
Lehrer_innen91. Hoffnungen dahingehend liegen auch auf den Seiteneinsteigern in den
Lehrerberuf, die mit einer dreimonatigen Ausbildung und einer Referendarzeit während
ihrer  Lehrtätigkeit  weiter  qualifiziert  werden  sollen92.  Schließlich  sind  es  die
Lehrer_innen, die, wie meine Gesprächspartnerin betont, als Umsetzer in der Pflicht
sind, Aufgaben oder Situationen im Unterricht zu schaffen, damit die Schüler_innen die
im  Lehrplan  verankerten  Lernziele  erreichen93.  Während  ich  den  Aspekt  der
Lehrer_innen als Verantwortliche für die Umsetzung der Lehrpläne vorerst außen vor
lasse,  werde  ich  diesen  im  dritten  Teil  meiner  Arbeit  erneut  aufnehmen.  Dies  ist
notwendig,  da,  wie  die  Vertreterin  des  SBI  unterstrich,  Lehrpläne  lediglich
Verwaltungsvorschriften sind und kein  didaktisches Instrument,  kein  Lehrbuch oder
keine Handreichung, das den Lehrer_innen den Unterricht vorschreibt94.
88 Vgl. Transkript N°1, S.2, Zeile 65-67, 2017
89 Ebd. Zeile 62/63, 2017
90 Ebd., S.4, Zeile 203, 2017
91 Ebd., S.5, Zeile 205-209, 2017
92 Ebd., S.6, Zeile 256-259, 2017
93 Ebd., S.3, Zeile 123/124, 2017
94 Ebd., S.1, Zeile 28-30, 2017
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Dennoch widme ich mich im folgenden Teil den sächsischen Lehrplänen und
werde  ihre  Inhalte  bezüglich  der  Kolonialzeit  selbst,  der  Darstellung  Afrikas,  der
Diskurse über Moderne, Fortschritt und Entwicklung analysieren, mit dem Ziel, kolonial
geprägte Deutungsmuster zu identifizieren und – wo möglich – deren Auslassungen
offenzulegen, um so zu einer Dekolonisierung des in der Schule vermittelten Wissens,
wie  unter  1.3.  besprochen,  beizutragen.  Davon  erwarte  ich,  mögliche
Anknüpfungspunkte  für  eine  erkenntiskritische  Intervention  aufzeigen  zu  können,
anhand  derer  postkoloniale  Betrachtungsweisen  Einzug  in  den  Unterricht  finden
können.
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2. Existierende Inhalte zum Thema Kolonialismus und 
implizite Anknüpfungspunkte in sächsischen 
Lehrplänen für ausgewählte Fächer
Nachdem ich im Vorangegangenen beschrieben habe, welche Rolle Lehrpläne
für die einzelnen sie betreffenden Akteure spielen,  möchte ich nun zur inhaltlichen
Analyse  kommen.  Hierzu  werde  ich  die  explizit  oder  implizit  in  den  inhaltlichen
Vorgaben zu findenden Themen herausgreifen. Ich werde dabei fächerweise vorgehen
und  je  Oberschule  und  Gymnasium  klassenstufenweise  zusammenfassen.  Dies
erscheint mir insofern sinnvoll, als dass ich aufgrund meiner Analyse, bei der ich die
Inhalte  der  jeweiligen  Schulformen  miteinander  vergleichen  werde,   somit  auch
stoffliche Differenzen zwischen beiden Schularten identifizieren kann.
Im  Folgenden  werde  ich  zunächst  mit  den  im  Lehrplan  festgeschriebenen
Zielen und Aufgaben des Faches beginnen, da dieses Selbstverständnis ebenso Teil
des Lehrplanes ist und den Rahmen des Unterrichtsauftrages bestimmt. Dabei gehe
ich  als  erstes  auf  das  Fach  Geografie  ein  und  betrachte  danach  die  Fächer
Gemeinschaftskunde  und  Geschichte.  Ich  werde  hierzu  die  möglichen
Anknüpfungspunkte  aufzeigen  und  dabei  den  Versuch  unternehmen,  die
eurozentrischen Diskurse durch eine ergänzende Argumentation aufzuzeigen.
Ich beginne jedoch zunächst mit dem unter „Aufbau und Verbindlichkeit der Lehrpläne“
betitelten  allgemeinen  Teil,  dessen  Bestimmungen  in  jedem  sächsischen  Lehrplan
gleich  sind.  Hierin  ist  festgehalten,  wie  die  Handhabung  der  Lehrpläne  durch  die
Lehrer_innen zu erfolgen hat.  So ist  in  den Lehrplänen einerseits  festgeschrieben,
dass Entscheidungen über die zweckmäßige Reihenfolge der Lernbereiche (LB) der
Verantwortung  des  Lehrers  obliegen,  andererseits  dass  Zeitrichtwerte,  soweit  das
Erreichen der Lernziele gewährleistet wird, variiert werden können95. Ferner ist darin
die  Verbindlichkeit  der  Lernziele  festgelegt,  deren Beschreibung unter  Verwendung
einheitlicher  Begriffe  im  Sinne  der  Vergleichbarkeit  von  Lernprozessen  didaktische
Schwerpunktsetzungen  für  die  unterrichtliche  Erarbeitung  der  Lerninhalte
verdeutlichen  sollen96.  Bemerkungen  mit  Empfehlungscharakter  ergänzen  die
Lernziele. Es handelt sich um inhaltliche Erläuterungen, Hinweise auf geeignete Lehr-
und Lernmethoden und Beispiele für eine differenzierte Förderung der Schüler_innen.




Fächern und zu den überfachlichen Bildungs- und Erziehungszielen97. Allerdings, so
habe  ich  im  Interview  mit  der  Vertreterin  des  SBI  erfahren,  sollen  diese  nicht
einschränkend  sein,  sondern  lediglich  als  Beispiel  dienen,  falls  nötig.  So  sind
abweichende Schwerpunktsetzungen durch die Lehrer_innen möglich,  insofern dies
zum Erreichen des Lernzieles beiträgt98.
Nachdem ich zwar dargelegt habe, warum eine Intervention in den Lehrplan
selbst  kaum zielführend  zu sein  scheint,  möchte  ich  nun dennoch zur  inhaltlichen
Analyse der fachspezifischen Vorgaben der Lehrpläne kommen. Dadurch möchte ich
den  Ist-Zustand  der  aktuellen  unterrichtspraktischen  Vorgaben  nachzeichnen  und
deren  Argumentationslinien  und  Erklärungszusammenhänge  um  eine  kritische
Perspektive  erweitern.  Ich  beginne  mit  dem  Fach  Geografie,  gefolgt  vom  Fach
Gemeinschaftskunde und dem Fach Geschichte.
2.1. Geografie
In den Lehrplänen für das Fach Geografie für Oberschule99 und Gymnasium
sind die Ziele und Aufgaben des Faches nahezu identisch. Im Geografieunterricht soll
Räumlichkeit  neben  der  Zeitlichkeit  als  grundsätzliche  Form  des  In-der-Welt-Seins
erfahrbar gemacht werden100. Ferner kommt der Geografie eine größere Rolle dabei
zu, die Erziehung der Schüler_innen zu einem verantwortungsbewussten Umgang mit
der Umwelt und den natürlichen Ressourcen vorzunehmen. Dies soll  der Unterricht
durch einen interdisziplinären (Oberschule) bzw. integrativen (Gymnasium) Ansatz aus
natur-  und  geisteswissenschaftlichen  Erkenntnissen,  Theorien  und  Methoden
vermitteln.  Insbesondere  historische  und  politische  Entwicklungen  der
Wechselwirkungen  zwischen  raumprägenden  Faktoren  werden  betont101.  Ziel  soll
unter  anderem  sein,  Empathie  und  die  Bereitschaft  zur  aktiven  Teilnahme  an
raumwirksamen Entscheidungsprozessen im Heimatraum und in der „Einen Welt102“
97 SMKa-f:2009(2011)(2013):IV
98 Vgl. Transkript N°1, S.6, Zeile 273-276, 2017
99 Oberschule  ist  der  neue  Begriff,  in  dieser  Schulform  sind  Hauptschule  und  Mittelschule
zusammengefasst. Der Lehrplan gilt entsprechend für beide Abschlüsse, mit dem Unterschied dass
die Hauptschule nicht die Klasse 10 umfasst.
100 Vgl. SMKa:2009:2; SMKd:2011:2
101 Ebd.
102 Eine  Welt  ist  ein  Begriff  der  Entwicklungspolitik  und  aus  dem  Bereich  der  kirchlichen
Entwicklungshilfearbeit, der im Gegensatz zum Begriff der „Dritten Welt“ für ein neues Verständnis der
Entwicklungszusammenarbeit steht. Vgl. online: http://deacademic.com/dic.nsf/dewiki/378567 (Stand
07.12.2017)
33
zu fördern103. Damit einher gehen interkulturelle Lernprozesse, die zu weltoffenem und
tolerantem Verhalten ermutigen sollen. Hinzu kommt, dass neben der Nachhaltigkeit
auch  Globalisierung  als  eine  übergeordnete  Perspektive  Berücksichtigung  finden
soll104.
In der Mittelschule sollen als Strukturierungsprinzipien unter anderem „Völker
und Kulturen“ sowie Regionen als Kategorien dienen105. Außerdem wird der Anspruch
artikuliert, unterschiedliche individuelle Voraussetzungen und Interessen von Jungen
und  Mädchen,  aber  auch  Erfahrungen  von  Schülern  mit  Migrationshintergrund  zu
berücksichtigen106.  Hierdurch  soll  weltoffenes  und  tolerantes  Verhalten  gefördert
werden107.
Im  Lehrplan  für  das  Gymnasium  ist  zudem  das  allgemeine  fachliche  Ziel
festgehalten, Fähigkeiten und die Bereitschaft zu raumwirksamen Verhalten und zum
Mitwirken an nachhaltigen Entwicklungsprozessen zu entwickeln108.
Inhaltlich findet sich im LB 1 „Unsere Erde109“ in Klasse 5 beider Schularten
das Lernziel, Einblick zu gewinnen in das Leben der Menschen in unterschiedlichen
geographischen Räumen, verbunden mit der Bemerkung, dass damit die Akzeptanz
anderer Lebensweisen als Sozialkompetenz zu vermitteln ist. Die Schwierigkeit, die
ich dabei sehe, ist, dass es nicht ausgeschlossen ist, dass ohne eine entsprechende
Sensibilisierung mit sehr stereotypen Darstellungen der  Anderen gearbeitet wird, die
dazu neigen, kulturelle Unterschiede zu essenzialisieren und damit zur Verfestigung
von  Vorurteilen  beitragen  können.  Allerdings  muss  ich  anmerken,  dass  für  den
gesamten LB 10 Unterrichtseinheiten (UE) veranschlagt sind und dieser Aspekt der
Fremdrepräsentation  anderer  Kulturen  lediglich  einen  kleinen  Anteil  auszumachen
scheint, da das erklärte Oberziel dieses LBs das Kennenlernen der Vielgestaltigkeit
der Erde, ihrer Bewegungen und ihrer bildlichen Repräsentationen in Form von Atlas,
Globus  und  dergleichen  ist110.  Dies  trifft  sowohl  auf  die  Oberschule  als  auch  das
Gymnasium zu.
Während in  Klasse 6  Europa im Mittelpunkt  steht,  ist  Afrika  in  Klasse 7  in
beiden Schularten vorgesehen. Bereits im LB 1 an der Oberschule bzw.  LB 2 am
Gymnasium  „Afrika  im  Überblick“  finden  sich  die  ersten  direkten  Bezüge.  Ihnen









werden Zeitbudgets von 6 bzw. 8 UE zugeordnet. In diesem LB soll das Kennen von
Medieneinflüssen  bei  der  Ausprägung  von  Vorstellungen  über  das  Leben  der
Menschen  in  Afrika  eine  Rolle  spielen.  Neben  der  damit  verbundenen
Medienkompetenz  soll  so  auch  die  Achtung  gegenüber  anderen  Völkern  gelernt
werden.  Hier  scheint  die  Wahl  der  Medien  die  große  Herausforderung  zu  sein.
Schließlich  gibt  es  oftmals  nur  zwei  gängige  Erzählungen  über  den  afrikanischen
Kontinent  in  Deutschland:  entweder  die  der  „Spendenwerbung“  oder  die  des
„Tourismuskataloges“.  Beide können dem zweitgrößten Kontinent  der Erde,  der ein
Fünftel  ihrer  Landmasse  ausmacht  und  über  2000  verschiedene  Sprachen  und
Kulturen beheimatet,  nicht  gerecht  werden. Ein weiterer  wichtiger  Aspekt  innerhalb
dieses LBs besteht im Kennen charakteristischer Merkmale des Kontinents, worunter
unter  anderem  auch  explizit  Bezug  genommen  werden  soll  auf  die  koloniale
Vergangenheit,  die  ebenfalls  in  Klassenstufe  7  in  Geschichte  behandelt  wird.  Als
Bemerkungen  wurden  die  willkürlichen  Grenzziehungen  ausgewählter  Staaten
hinzugefügt. Als Afrikawissenschaftler fällt es mir sehr schwer, koloniale Verhältnisse
als  Vergangenheit  anzusehen.  Bei  Siebtklässler_innen  mag  das  selbstverständlich
anders aussehen, zumal die erwähnte willkürliche Grenzziehung zum Teil noch heute
besteht  und somit  als  Überdauern kolonialer  Abhängigkeiten bis  in  die  Gegenwart
geradewegs dazu einlädt, die Abgeschlossenheit des Kolonialismus zu hinterfragen.
Positiv ist jedoch, dass die Aktualität dieser Grenzen im Unterricht thematisiert wird. 
Ein weiterer Aspekt ist die kulturgeografische Gliederung von Gebieten, wozu
als Inspiration die Konstruiertheit von Räumen anhand der Beispiele des arabischen
Raumes als  Teil  des  „Orients“  sowie  „Schwarzafrika“  mitgeliefert  werden111.  Ferner
wird  auf  Konflikte  im  Übergangsbereich  verwiesen112.  Es  ist  schockierend,  welche
Begriffe  hier  im  Lehrplan  –  immerhin  einem  offiziellen  Verwaltungsdokument  –
mindestens seit über acht Jahren gebraucht werden, um das subsaharische Afrika zu
beschreiben. Abgesehen davon, dass er ein sprachliches Relikt aus der Kolonialzeit
ist,  das  sich  bis  heute  halten  konnte,  sind  seine  kolonialrassistischen  Ursprünge
offensichtlich113.  Darüber  hinaus  ist  auch  der  Begriff  des  „Orients“  rassistisch
konnotiert, wie Said in seinem Werk „Orientalism“ eindrucksvoll darlegt114. Der Begriff
111 SMKa:2009:15
112 Ebd.
113 An dieser Stelle möchte ich nicht tiefer gehen, empfehle aber als weiterführende Literatur zum Thema
den   auf  der  Website  der  Bundeszentrale  für  politische  Bildung  (bpb)  erschienenen  Beitrag





„Orient“  wurde durch selbsternannte (europäische) „Orientexperten“,  hergestellt  und
anschließend essenzialisiert.  Durch die Verwissenschaftlichung des orientalistischen
Diskurses im 18. Jahrhundert gelang es, einerseits die europäische Kolonialherrschaft
auf-  und  auszubauen  und  gleichzeitig  den  orientalischen  Mensch  durch  die
ontologisch und epistemologisch gesetzte Di erenz zwischen Orient und Okzident alsff
Gegenbild  der  Europäer_innen,  als  Anderes,  zu  konstruieren.  Mit  dem  Begriff
„orientalisch“ wird somit eine breite und diverse Wissensfülle homogenisiert und mit
einem  einzigen  Adjektiv  zu  erfassen  gesucht115.  Es  bleibt  zu  hoffen,  dass  die
umsetzenden Lehrkräfte sich dieser Ursprünge bewusst sind und sie angemessen in
den  Unterricht  einzubeziehen  vermögen.  Schließlich  liegt  hierin  das  Potential,  die
Existenz dieser vermeintlichen Gewissheiten innerhalb des Unterrichts zu hinterfragen.
Dennoch ist es bemerkenswert, dass die räumliche Konstruiertheit so prominent im
Lehrplan der  Oberschule steht,  gerade weil  dies einen kritischen Umgang mit  den
(europäischen) Ursprüngen dieser Konstruktion geradezu herausfordert. Hier ist der
Lehrplan der Oberschule dem des Gymnasiums voraus, in dem dieser Aspekt keine
Erwähnung findet. 
Auch im LB 3 der Oberschule, „Beispiele der Raumnutzung Afrikas“, der mit 14
UE ausgestattet  ist,  findet  sich  ein  mehr  oder  weniger  direkter  Bezug auf  kolonial
geprägte Entwicklungs- und Modernitätsdiskurse. Der einzige Aspekt im LB, der mit
Bemerkungen  ausgestattet  wurde,  ist  das  Kennen  der  Besonderheiten  der
Entwicklung Südafrikas,  beispielsweise die  räumlichen Auswirkungen der  Apartheid
und  deren  Überwindung.  In  diesen  Anmerkungen  finden  sich  Medienkompetenz,
genauer  die  Nutzung  verschiedener  Informationsquellen  sowie  die  Kenntnis  über
Homelands  und  Townships.  Andere  relevante  Lerninhalte  sind  die  wirtschaftliche
Stärke  sowie  überstaatliche  Wirtschaftsverflechtungen  Südafrikas  als  Ergebnis  der
Globalisierung. Südafrika ist zwar eins der wirtschaftlich stärksten Länder Afrikas und
innerhalb  der  BRICS Staaten116 ein  interessanter  Unterrichtsgegenstand.  Dennoch
stellt  Südafrika  eher  einen  Sonderfall  auf  dem  afrikanischen  Kontinent  dar.  Nicht
umsonst war es das Land, dessen Apartheidsystem bis 1991 bestand hatte. Außerdem
war Südafrika als europäische Siedlerkolonie eine Art Kristallisationspunkt kolonialer
Sehnsüchte  –  und ist  es  bis  heute,  nicht  zuletzt  wegen seiner  Bodenschätze und
Nationalparks. Ähnliches gilt auch für Namibia, das aber auch aufgrund der deutschen
Kolonialgeschichte bis heute weniger prominent behandelt wird.
115 Castro Varela; Dhawan:2015:97/98
116 Brasilien, Russland, Indien, China, Südafrika
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Schließlich gibt es in Klasse 7 der Oberschule noch zwei für meine Analyse zu
berücksichtigende Wahlpflichtbereiche, WP 1 „Kenia“ und WP 3 „AIDS-Epidemie im
südlichen Afrika“ mit jeweils 4 UE. Wie bereits erwähnt wird die die Art und Weise und
Intensität der Behandlung des Stoffs auf  die jeweilige Lehrerin oder den jeweiligen
Lehrer ankommen. Neben der Aufgabe, für Kenia eine Raumanalyse zu Chancen und
Gefahren des Tourismus für die Entwicklung des Landes zu erstellen, findet sich bei
den  Bemerkungen  die  Zielvorgabe,  Medienkompetenz  durch  die  Präsentation  von
Räumen  mittels  Reiseliteratur  zu  erlangen117.  Im  Fall  von  WP  3  sollen  die
Schüler_innen  kulturelle,  soziale  und  ökonomische  Ursachen  der  Ausbreitung  der
AIDS-Epidemie kennen sowie deren Auswirkungen auf  Bevölkerung und Wirtschaft
beurteilen können. Dies wird im Lehrplan mit Werteorientierung ohne dass dies eine
weitere Konkretisierungen erfährt, begründet118. Die beiden Wahlpflichtbereiche zeigen
sehr  anschaulich  zwei  sehr  typische  Sichtweisen:  während  im  ersten  Fall  Kenia
aufgrund  der  Fokussierung  auf  Tourismus  als  größtenteils  technologieloses
Naturparadies  dargestellt  wird,  ist  das  im  zweiten  Fall  das  Schreckensbild  des
immerwährenden  Hortes  von  Krankheiten.  Beide  Fälle  haben  eins  gemein:  Sie
suggerieren,  dass  ohne  die  oder  den  europäische_n Urlauber_in  beziehungsweise
Arzt oder Ärztin der Kontinent vermeintlich in der Finsternis versinken würde, die ihm
bereits  seit  seiner  „Entdeckung“  durch  Europäer_innen  diskursiv  eingeschrieben
wurde.
Am Gymnasium beginnt der Geografieunterricht in der 7. Klasse zunächst mit
der  Bewegung  und  dem  Aufbau  der  Erde,  bevor  Afrika  zum  Hauptinhalt  wird.
Entsprechend soll  im LB 2 „Afrika im Überblick“  das notwendige Wissen vermittelt
werden.  Dazu sind am Gymnasium 8 UE vorgesehen,  also  zwei  mehr  als  an der
Oberschule.  Inhaltlich  entsprechen  die  Forderungen  der  Oberschule  denen  des
Gymnasiums. Allerdings finden sich im gymnasialen Lehrplan nicht die von mir bereits
erwähnten  problematischen  Begriffe  zur  Beschreibung  der  kulturgeografischen
Gliederung, stattdessen werden diese Themen in eigenen Lehrbereichen behandelt.
Im LB 4, „Afrika südlich der Sahara“ liegt das Hauptaugenmerk auf landwirtschaftliche
Nutzungsmöglichkeiten  sowie  auf  wirtschaftliche  und  soziale  Problemen  eines
bestimmten Raumbeispieles119. Bei Ersterem wird die Beschäftigung mit Begriffen wie
Nomadismus,  Desertifikation  im  Sahel,  Wanderfeldbau  und  Plantagenwirtschaft





soziale Aspekte der landwirtschaftlichen Produktionsformen vermittelt werden sollen.
Während Nomadismus zwar  eine afrikanische Lebensweise unter vielen ist,  ist  sie
dennoch  im  europäischen  Kontext  mit  einem  Denkbild  von  „Rückständigkeit“
verbunden, da dies nicht  der gesellschaftlichen Organisationsform, wie sie von der
europäischen Moderne etabliert wurde, entspricht. Die „moderne“ Plantagenwirtschaft
hingegen ist  keine originär  afrikanische Wirtschaftsform,  sondern kam erst  mit  der
kolonialen  Expansion  aus  Europa  nach  Afrika120.  Seither  ist  die  Plantage  zwar
ebenfalls  eine  afrikanische  Realität,  was  aber  –  betrachtet  man  die
Eigentumsstrukturen – gleichermaßen auf die postkoloniale Situation zurückzuführen
ist.  Im  Falle  des  zweiten  Schwerpunkts,  bei  welchem  wirtschaftliche  und  soziale
Probleme  eines  auszuwählenden  Raumbeispieles  zu  behandeln  sind,  werden
Konflikte,  Migration,  Bürgerkriege  und  einseitige  Exportstruktur  als  Bemerkungen
angeführt.  Daraus  kann  sich  leicht  ein  trügerisches  Bild  ableiten,  dass  das
subsaharische  Afrika  einerseits  nur  über  Landwirtschaft  verfüge,  andererseits
ausschließlich mit  Problemen belastet sei.  Viele dieser Probleme leiten sich jedoch
aus  der  kolonialen  Ausgangssituation  her,  wie  beispielsweise  die  einseitige
Exportstruktur.  Deren  Grundvoraussetzungen  entstanden  in  der  Kolonialzeit,  als
europäische Mächte den Anbau bzw. Abbau von Rohstoffen förderten, während die
Weiterverarbeitung durch ökonomische Maßnahmen wie Strafzölle auf diese Produkte
unterbunden wurde. Dies setzt jedoch das Wissen darum seitens der Lehrer_innen
voraus,  die  diese Erklärung ohne eine begriffliche Einordnung durch den Lehrplan
vornehmen  müssen.  Ohne  eine  Öffnung  des  Diskurses  über  Afrika  hin  zu  der
Erkenntnis, dass die Kolonialzeit eine Ursache der aktuellen Probleme in den ehemals
kolonisierten Ländern ist,  besteht die Gefahr, dass der Diskurs eines in Problemen
gefangenen  Kontinentes  der  einzig  sichtbare  ist  und  dazu  beiträgt,  dass  bei
Schüler_innen  bereits  sehr  früh  ein  einseitiges  Bild  von  Afrika  entwickelt  wird.
Stattdessen  wäre  es  an  dieser  Stelle  möglich,  ein  positiveres  Bild  zu  zeichnen.
Geeignet  wären  beispielsweise  die  Erfolge  regionaler  Organisationen  wie  der
ECOWAS121, aber auch Erfolge bei der Umsetzung der Milleniumsziele zwischen 1990
und 2015, beispielsweise im Bereich der Grundschulbildung, da im subsaharischen
120 Ausführlich  zur  afrikanischen  Agrargeschichte  vgl.  Bley,  Helmut:1984:  Problematisches  Erbe:
Kolonialismus  und  Landwirtschaft.  Vgl.  online:  http://www.lwg.uni-
hannover.de/wiki/Kolonialismus_und_Landwirtschaft (Stand 07.12.2017)
121 Economic  Community  of  West  African  States,  sie  gilt  als  eine  der  erfolgreichsten  afrikanischen
Regionalorganisationen in Bezug auf die Bekämpfung regionaler Konflikte, nicht zuletzt als sie die
demokratische Transition in Gambia nach der Wahlniederlage des gambischen Diktators Jammeh




Afrika die Einschulungsquote von 52% auf 80% gestiegen ist122 oder die Senkung der
Kindersterblichkeit um 52% 123, um nur einige Erfolge zu nennen.
Darüber hinaus fallen in dieser Klassenstufe noch zwei Wahlpflichtbereiche an,
die für meine Analyse relevant sind. Diese sind WP 1, „Republik Südafrika“ und WP 2,
„Tourismus  als  Wirtschaftsfaktor“.  Im  WP  1  sollen  Merkmale  des  Natur-  und
Kulturraumes  im  Hinblick  auf  Rohstoffreichtum  und  Siedlungsstruktur  in  Südafrika
vermittelt werden, wobei historische Entwicklung und ethnische Gliederung einer Stadt
als Schlagwörter dienen124. Die Schwierigkeit, die ich sehe, ist, dass es sich nur um
einen  WP  handelt  und  somit  nicht  sichergestellt  werden  kann,  dass  allen
Schüler_innen am Gymnasium mit diesem Thema konfrontiert werden und das Wissen
um das Fortwirken der Kolonialzeit bis heute, vermittelt wird.
Im WP 2 soll Ferntourismus als Wirtschaftsfaktor für die Zielländer im Hinblick
auf  die ökonomische Bedeutung und die räumliche Verteilung besprochen werden,
wobei Positionen zu Chancen und Gefahren herausgearbeitet werden sollen. Dabei
soll anhand der beliebigen Auswahl eines Landes die Medienkompetenz ausgebaut
werden. An dieser Stelle ist das Ziel, die Darstellung von Räumen durch Reiseberichte
und die Konstruiertheit von Räumen herauszuarbeiten125. Tourismus kann aber auch
als DIE Industrie der Globalisierung verstanden werden. So ist es kein Wunder, dass
sich  auf  diesem  Gebiet  eine  fundamentale  Kritik  an  diesem Exportsektor  formiert.
Gerade die marxistische und dependenztheoretisch informierte Kritik konstatiert eine
zunehmende Außenabhängigkeit der ärmsten Zielländer. So verlieren die betroffenen
Volkswirtschaften  die  Kontrolle  über  ihre  endogene  Entwicklung  an  transnationale
Konzerne. Zudem bleiben auch die Deviseneinnahmen aus dieser Industrie selten im
Land,  sondern  fließen  um  bis  zu  80% aufgrund  der  notwendigen  Importe  für  die
touristische Infrastruktur zurück an die Herkunftsländer der Tourist_innen126. Es bleibt
fraglich, ob diese Kritik ebenfalls im Unterricht abgebildet werden kann.
In Klassenstufe 9 der Oberschule findet  sich der LB 4 „Leben in der einen
Welt“.  In  diesem  Bereich  sollen  geographische  Kenntnisse  zur  Darstellung  von
Disparitäten  zwischen  Industrie-  und  Entwicklungsländern  bezüglich  ihres
Ressourcenverbrauchs,  der  Wirtschaftsleistung  und  gegenseitiger  Abhängigkeit







angewandt werden127.  Da die Medienkompetenz durch die Nutzung aktueller Daten
geschult werden soll, gibt es auf den ersten Blick wenig zu kritisieren. Jedoch war es
nun  einmal  die  über  500  Jahre  währende  koloniale  Unterwerfung,  die  diese
Disparitäten in  den ehemals  kolonisierten Ländern erst  hervorgebracht  hat.  Ferner
werden hier die Begriffe „Industrieländer“ als „entwickelt“ und „Entwicklungsländer“ als
„unterentwickelt“  dichotom  gegenübergestellt.  Auch  hier  zeigt  sich  die  scheinbare
Selbstverständlichkeit, mit der Europäer_innen ihren eigenen Entwicklungspfad zum
Ende  der  Geschichte  verklären,  als  sei  Entwicklung  ein  linearer,  eindimensionaler
Prozess.  Bedenkt  man  dabei  die  koloniale  Ausgangssituation,  in  der  die  Akteure
europäischer  Imperien  nach  Gutdünken  Menschen  ermordet,  vergewaltigt,
verschleppt,  ausgebeutet  haben und willkürlich Grenzen festgelegt  haben, wird die
Notwendigkeit  zur Dekolonisierung des Wissens geradezu offensichtlich.  Zudem ist
dieser  LB  lediglich  mit  4  UE  ausgestattet,  was  angesichts  dieser  umfangreichen
Thematik geradezu grotesk erscheint.
Im  Falle  der  Oberschule  findet  sich  noch  ein  letzter,  eher  impliziter
Ansatzpunkt, der es theoretisch ermöglichen würde, koloniale Verflechtungen bis in die
Gegenwart aufzuzeigen. Hierbei handelt  es sich um den LB 2 der Klasse 10, „Der
heimatliche  Kulturraum  im  System  globaler  wirtschafts-  und  sozialräumlicher
Entwicklungen“  mit  einem  Umfang  von  16  UE128.  Es  kann  davon  ausgegangen
werden, dass der Erwerb der Kenntnis des Kulturraummodells hier im  Vordergrund
stehen soll, jedoch ist in diesem LB auch ein für die These meiner Arbeit interessantes
Lernziel ausgewiesen. Die Schüler_innen sollen sich zu Vorteilen und Gefahren der
Globalisierung  für  den  Heimatraum  positionieren129.  Hierunter  fallen
Bevölkerungsbewegungen,  Logistik  von Waren-  und Informationsströmen sowie  die
Standortwahl und Verflechtungen eines „Global Players“. Spannend wird das Ganze
insbesondere durch die Bemerkungen. So tauchen dort unter anderem Begriffe wie
„Welt  als  globales  Dorf“,  Migration,  Pendelwanderung,  Verstädterung,  Spuren  der
Globalisierung  in  Städten,  „Welt-Binnenmarkt“  und  Verlagerung  von  Arbeitsplätzen
auf130. Am augenscheinlichsten ist der starke Fokus auf Aspekte der Migration. Doch
nicht  erst  seit  der  sogenannten  „Flüchtlingskrise“  im  Jahr  2015  hat  sich  die
europäische/deutsche/sächsische  Gesellschaft  verändert  und  ist  kulturell  reicher
geworden. Dass Migration durch die Globalisierung leichter wird, steht außer Frage, es






drain“, also die Abwanderung von Wissenschaftlern und qualifizierten Arbeitskräften,
meist  aus  Ländern  des  globalen  Südens  in  andere  Länder,  in  denen  sie  sich  ein
besseres Leben erhoffen, von vorrangigem Interesse. Damit verbunden ist der „brain
gain“ für die Zielländer, was längst zu einem globalen Wettstreit um die klügsten Köpfe
geworden ist. Darüber hinaus wird Migration zumeist von bestimmenden pull-Faktoren
wie  beispielsweise  sozialen  Kontakten  und  Beziehungen  im  Zielland  oder
bestehenden  Migrationskulturen  zwischen  Herkunfts-  und  Zielland131,  wie  sie  auch
durch  die  koloniale  Fremdherrschaft  und  der  daraus  resultierenden  postkolonialen
Beziehungen entstanden, mehr oder weniger stark beschränkt. „Wir sind hier, weil ihr
da wart!132“, so lautet ein gängiger Ausspruch migrantischer Aktivist_innen. Darüber
hinaus  hat  auch  nicht  erst  die  neoliberale  Globalisierung  Spuren  in  den  Städten
hinterlassen. Auch der Kolonialismus ist nach wie vor ein mehr oder weniger sichtbarer
Teil  der  (urbanen)  Alltagswelt.  Hierzu  arbeiten  beispielsweise  lokalgeschichtliche
Aktivist_innengruppen  in  ziemlich  jeder  größeren  Stadt,  die  es  sich  zur  Aufgabe
gemacht haben, diese Spuren aufzuzeigen.  Am bekanntesten ist  dabei die Gruppe
Berlin  Postkolonial,  die  durch kritische Interventionen in  ihrer  Stadt  maßgeblich zu
zahlreichen  Straßenumbenennungen  beigetragen  haben133.  In  Sachsen  gibt  es
ebenfalls derartige Gruppen; in Leipzig und in Dresden. Diese bieten postkoloniale
Stadtrundgänge an, deren erklärtes Ziel es ist, koloniale Spuren in der Stadtlandschaft
sichtbar zu machen und somit die Spuren der frühesten Globalisierung, nämlich des
Kolonialismus zu rekontextualisieren.
Nachdem ich zuvor die Klassenstufen von der 5. bis zur 10. von Gymnasium
und  Oberschule  anhand  ihrer  lerninhaltlichen  Vorgaben  gegenübergestellt  habe,
wende ich mich im Folgenden der gymnasialen Oberstufe zu.
Am  Gymnasium  existieren  thematisch  relevante  Lernbereiche  mit
unterschiedlichen  Vertiefungsmöglichkeiten  durch  die  Aufteilung  in  Grund-  und
Leistungskurse.  Ich  werde  meine  bisherige  Struktur  verlassen,  um den  Grundkurs
(GK) mit dem Leistungskurs (LK) zu vergleichen. In Klasse 11 GK findet sich in LB 3,
„Globale  Disparitäten  und  Verflechtungen“,  ein  Thema,  das  dazu  geeignet  ist,  die
Auswirkungen der kolonialen Ordnung der Welt bis heute aufzuzeigen. Hierin sollen
131 Scholz:2013:161
132 Ursprünglich  aus  dem  Englischen,  „we  are  here  because  you  were  there“,  vgl  A.  Sivanandan,
Catching History on the Wing. Online: http://www.irr.org.uk/news/catching-history-on-the-wing/ (Stand
07.12.2017)
133 Vgl. Christian Kopp, Marius Krohn, Berlin Postkolonial: Blues in Schwarzweiss. Die Black Community
im Widerstand gegen kolonialrassistische Straßennamen in  Berlin-Mitte.  Online:  http://www.berlin-
postkolonial.de/cms/index.php/orte/78-afrikanisches-viertel (Stand 07.12.2017)
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die Schüler_innen globale Disparitäten unter Nutzung von Entwicklungsindikatoren zur
Abgrenzung  und  Differenzierung  der  Staaten  der  Erde  beurteilen,  wobei  auch
wirtschaftliche Kern- und Marginalräume zu betrachten sind134. Ohne einen Rekurs auf
deren Entstehungsbedingungen während der Kolonialzeit und der damit verbundenen
Ausbeutung der Gebiete,  die heute marginalisiert  sind,  läuft  dieses Thema Gefahr,
lediglich  den  Ist-Zustand  zu  analysieren,  wodurch  der  kolonial  geprägte
Erklärungszusammenhang sehr leicht verloren geht.
Ergänzend  dazu  wird  der  WP 2,  „Entwicklungszusammenarbeit  zum Abbau
globaler Disparitäten“ im Lehrplan angeboten. Hierin sollen die Schüler_innen in die
Formen  der  Entwicklungszusammenarbeit  (EZ)  Einblick  gewinnen  sowie  ein
ausgewähltes  Entwicklungsprojekt  zur  Verringerung  sozialer  und  regionaler
Disparitäten kennenlernen. In den Bemerkungen werden staatliche Entwicklungshilfe,
Non-Governmental  Organization  (NGO),  die  Analyse  ausgewählter  Projekte  sowie
nicht  näher  beschriebene  Konzepte  aus  Sicht  der  Geber-  und  Empfängerländer
angeboten135.  Diese  Thematik  kritisch  in  der  Schule  zu  behandeln  erscheint  mir
besonders  wichtig,  da  viele  Schüler_innen  nach  ihrem  Schulabschluss
Freiwilligendienste  über  verschiedene  Programme  leisten  und  somit  selbst  in  das
System der  Entwicklungszusammenarbeit  eintreten.  Nicht  vergessen werden sollte,
dass  die  EZ  in  weiten  Teilen  eine  postkoloniale  Kontinuität  darstellt.  Das  wird
insbesondere dann deutlich, wenn man sich die Entstehung der EZ in Deutschland
anschaut. Einen wichtigen Meilenstein hierfür stellt der Historiker Dirk van Laak für den
mit dem Versailler Vertrag verbundenen Verlust der Kolonien für Deutschland in den
1920er  Jahren  heraus.   Er  beschreibt  in  dieser  Zeit  immer  gewaltiger  werdende
Planungen  und  Projekte  für  eine  gemeinsame  europäische  Inwertsetzung  des
scheinbar „natürlichen Ergänzungsraums“ Europas, Afrika. Van Laak nennt hier das
Projekt  „Atlantropa“,  das  in  gigantomanischer  Art  und Weise das Mittelmeer  durch
einen Staudamm vor Gibraltar weitestgehend trockenlegen sollte, um eine Eisenbahn
von Berlin bis Kapstadt bauen zu können136.  Wie van Laak feststellt,  dachten viele
dieser Entwürfe paneuropäisch und versuchten,  über den Umweg der Aufbauarbeit
Afrikas Europa selbst zusammenzuschweißen137.  Dabei wurde gerade die deutsch-
französische Pionierrolle betont, die jedoch erst 1950 im Schumann-Plan aufgegriffen






gesamteuropäische  Aufgabe  angeregt  wurde138.  Doch  auch  Abseits  solcher
europäischen  Pläne  versuchte  Deutschland  andere  Wege  als  die  formale
Kolonialherrschaften zu finden. Gerade in dieser Situation entstand die Fokussierung
auf eine außenpolitische und außenwirtschaftliche Orientierung auf  die flexible und
informelle  Durchdringung fremder Territorien jenseits  der offenen Kolonisation nach
dem  Beispiel  der  (letztlich  erfolglosen)  Bagdad-Bahn139.  Auch  im  Licht  der  sich
abzeichnenden Dekolonisation wurde immer deutlicher, dass es mittelfristig von Vorteil
sein könnte, in Afrika nicht mehr offen engagiert zu sein, sodass viele Deutsche sich
hinter  vorgehaltener  Hand  beglückwünschten,  mit  den  Folgen  der  nun  langsam
einsetzenden Dekolonisation nicht mehr belastet zu sein140. Auch nach dem zweiten
Weltkrieg gab es – trotz des Versuchs der Entnazifizierung, also dem Austausch von
durch die NS-Zeit belasteten Staatseliten – personelle Kontinuitäten, insbesondere im
Bereich der auswärtigen Beziehungen. So publizierten die gleichen Afrika-Experten
der 1920er und 30er Jahre auch in den 1940er- und 50er Jahren141. Insbesondere vor
dem Hintergrund des Kalten Krieges bekamen Analysen laut van Laak ab 1949 eine
zusätzliche  Qualität,  um  in  der  Gunst  der  afrikanischen  Völker  zu  steigen.  So
versuchte die westdeutsche Entwicklungshilfepolitik, sich von Beginn an ausdrücklich
nicht-kolonial  zu  geben142.  Der  Diskurs  verschob  sich  schließlich  mit  den  ersten
Erfolgen  dieser  Politik,  als  die  bescheidenen  ökonomischen  Steigerungsraten
schließlich  durch  ein  explodierendes  Bevölkerungswachstum aufgezehrt  wurden143.
Fortan erschien Afrika nicht  mehr  als  freier  Raum, sondern als  Ursprungsort  einer
„Menschenlawine“.  In  der  Konsequenz  setzte  eine  Abschottungspolitik  seitens  der
europäischen Staaten ein, die zum Ausbau der Festung Europa mit eben jenem Ziel
der  Abschottung  führte.  Gleichzeitig  diente  das  karitative  Engagement  in  der
Entwicklungshilfe  dazu,  die  sich  abzeichnenden  Wanderungsströme  in  Schach  zu
halten144.  Spätestens  seit  der  sogenannten  Flüchtlingskrise  steht  schließlich  die
„Bekämpfung  von  Fluchtursachen“  ganz  oben  auf  der  europäischen  politischen
Agenda. Im Wissen um die Entstehungsgeschichte der EZ scheint dieses Ziel neben
der Ausschüttung von Hilfszahlungen aber auch eine zweite, kritischere Komponente





142 Van  Laak:2010:96/97;  Vgl.  dazu  Bastian  Hein,  Die  Westdeutschen  und  die  Dritte  Welt.





aber  auch  angesichts  der  Auswahl  „sicherer  Herkunftsländer“  seitens  der
Bundesregierung. Genannt sei hier der Versuch, die Maghreb-Staaten (erfolglos) als
solche  zu  definieren,  was  im  Fall  Afghanistans  partiell  gelang  und  aktuell
Abschiebungen in ein Land zur Folge hat, in dem beinahe täglich Menschen aufgrund
von Terroranschlägen sterben.
Entsprechendes  ist  auch  im  WP  3,  „Internationale  Wanderungen“,  zu
berücksichtigen. Die Schüler_innen sollen dabei gegenwärtige Migrationsbewegungen
und deren Ursachen sowie Folgen für die Herkunfts- und Zielländer, ebenso wie die
Integration von Migranten in Deutschland behandeln145.  Kolonialismus ist  an dieser
Stelle als Ursache definitiv nicht zu vernachlässigen und so ist es von entscheidender
Bedeutung, welchen Zugang die Lehrer_innen zu diesem Thema haben.
Im  Leistungskurs  werden  dem  Thema  der  „Globale(n)  Verflechtungen  und
Disparitäten“ im LB 5 mit 26 UE 16 mehr als im Grundkurs eingeräumt. Zusätzlich zu
den vorgenannten Themen spielen hierin auch die Thematik des weltwirtschaftlichen
Systems sowie der Migrationsbewegungen hinein146. Hervorheben möchte ich die im
Lehrplan enthaltene Formulierung „Kennen endogener und exogener Ursachen von
wirtschaftlichen und sozialen Entwicklungsdefiziten“147.  Der Gebrauch des Begriffes
„Defizit“ impliziert immer einen Vergleich mit einem anzustrebenden Zustand, der im
Lehrplan  selbstverständlich  der  deutsche  beziehungsweise  (west-)europäische  ist.
Dieser  Eurozentrismus  verschleiert  allerdings  auch  die  Möglichkeit,  andere
Entwicklungsmodelle,  die  im Gegensatz  zum deutschen nicht  auf  dem Primat  des
Außenhandelsüberschusses und damit der Entwicklung auf Kosten anderer beruhen,
aufzuzeigen.
Diese  Kritik  gilt  auch  für  LB  6,  die  „Analyse  wirtschaftsräumlicher
Entwicklungen“.  Hierin  soll  primär  die  Arbeitsmethode  der  fragengeleiteten
Raumanalyse  zur  Erklärung  der  Ursachen  von  wirtschaftlichen  und  sozialen
Entwicklungsdefiziten  am  Beispiel  eines  Schwellenlandes  und  eines  wirtschaftlich
gering  entwickelten  Landes  erlernt  werden.  Darüber  hinaus  spielt  Tourismus  eine
vorrangige Rolle innerhalb dieses LB148. An dieser Stelle lässt der Lehrplan offen, was
unter  „sozialen  Entwicklungsdefiziten“  zu  verstehen  ist,  wodurch  das  inhaltliche







Im LB 7, „Nutzung, Gefährdung und Schutz von Ressourcen“, soll es inhaltlich
primär um Energierohstoffe, ihre Verteilung und Begrenztheit, aber auch Auswirkungen
ihrer Verfügbarkeit auf nationale Ökonomien gehen. Bedenkt man die Exportstruktur
der meisten afrikanischen Länder, nicht nur der Erdölexporteure, bietet sich dieser LB
in  besonderem  Maße  an,  um  die  neokoloniale  Aneignung  von  Ressourcen
anzusprechen,  zumal  in  den  Bemerkungen  „Geopolitische  Auswirkungen  von
Verfügbarkeit  und  Verteilung“  auftaucht149.  Dabei  wäre  ein  Verweis  auf  die
französische Militärintervention in Mali 2013 neben zahlreichen anderen militärischen
Interventionen denkbar, da es hier auch maßgeblich um den Zugang zu Uran, das von
der französischen Firma Areva an der Grenze des Nachbarstaates Niger abgebaut
wird  ging  und  geht150.  Dieser  Verweis  bietet  sich  auch  aufgrund  der  derzeitigen
deutschen  Militärpräsenz  in  Mali  an.  Entsprechend  sollten  auch  neokoloniale
Tendenzen in der Geopolitik in diesem Lernbereich diskutiert werden.
Auch im LK findet sich im WP 1, „Entwicklungszusammenarbeit  zum Abbau
globaler  Disparitäten“,  der  Anknüpfungspunkt,  den  ich  bereits  im  GK  ausführlich
besprochen habe151. Im LK wird hierfür sogar ein größerer Zeitumfang von insgesamt
10  UE  vorgesehen,  was  die  Einbindung  einer  Diskussion  um  deren  koloniale
Entstehungsbedingungenedingungen hierin ermöglichen sollte.
In Klassenstufe 12 im Grundkurs bietet LB 2, „Analyse der Raumnutzung in
Landschaftszonen“,  die  Möglichkeit  zur  umfassenden  Betrachtung  globaler
Wirtschaftsweisen.  Dabei  ist  insbesondere  deren  Nachhaltigkeit  im  Hinblick  auf
ökonomische,  ökologische und soziale Aspekte zu betrachten.  Inhaltlich sollen drei
verschiedene Zonen betrachtet werden, die kaltgemäßigte Nadelwaldzone, mit  dem
Fokus auf  Rohstofferschließung und -abbau, die mediterranen Subtropen,  mit  dem
Augenmerk auf Tourismus sowie die immerfeuchten Tropen, wobei hier die agrarische
Nutzung in Abhängigkeit von den Bodenverhältnissen betrachtet werden soll. Bei den
Bemerkungen werden im ersten Fall Erdöl, Erdgas und Holz mitgeliefert, während im
letzteren  Plantagenwirtschaft  und  shifting  cultivation,  also  Wanderfeldbau
auftauchen152.  Für  mich  ist  insbesondere  der  letzte  Fall  von  Interesse.  Es  ist
unbestreitbar,  dass  Plantagenwirtschaft  in  den  immerfeuchten Tropen  existiert.  Die
Lehrer_innen sollten außerdem auf die enge Verbindung dieser Wirtschaftsform mit
dem Kolonialismus hinweisen.  Hier  wäre eine wichtige  ergänzende Frage,  wie  die
149 SMKd:2011:42
150 Vgl.  Dirk  Seifert,  umweltFAIRaendern.de,  14.  Januar  2013:Krieg  um  Uran?  Mali,  Niger  und  der





Eigentumsstrukturen  bei  dieser  Art  der  landwirtschaftlichen  Produktion  aussehen.
Oftmals herrschen hier unmenschliche Arbeitsbedingungen sowie Kinderarbeit, wie im
Fall des Anbaus von Palmöl oder Kakao153 – beides Produkte, deren Preise auf dem
Weltmarkt eher gering sind. Es handelt sich um Exportgüter, die in ihrer Rohform wie
bereits  zu  Kolonialzeiten  exportiert  werden,  ohne  eine  Veredelung  und  damit
einhergehende  Preissteigerung  vor  Ort  zu  erfahren.  Daher  sind  es  oftmals
multinationale Konzerne, die in ihren globalen Wertschöpfungsketten die Profite aus
dieser  Produktionsweise  generieren.  Diese  Kontinuität  scheint  mir  unbedingt
erwähnenswert.
LB 3, „Bevölkerungsentwicklung und Verstädterung auf der Erde“, bietet einen
zugegeben  eher  schwachen  Anknüpfungspunkt.  Die  Schüler_innen  sollen  dabei
Ursachen und Folgen der globalen Bevölkerungsentwicklung kennen, vor allem auch
in  Hinblick  auf  die  Unterschiede  zwischen  „hoch  entwickelten“  Ländern  und
„Entwicklungsländern“. Ein weiterer Punkt innerhalb dieses LB stellt die Verstädterung
dar. Die Schüler_innen sollen Ursachen und Verlauf des Verstädterungsprozesses in
den beiden genannten Typen von Ländern kennen,  sowie  deren Auswirkungen für
„Entwicklungsländer“  beurteilen.  Als  Erklärungen  werden  Pull-  und  Pushfaktoren,
natürliches  Bevölkerungswachstum,  Industrialisierung,  Tertiärisierung  sowie
Marginalisierung,  Segregation,  Metropolisierung und Disparitäten aufgeführt.  Hierfür
stehen 11UE zur Verfügung154. Da hier wieder eine Dichotomisierung mit dem bereits
von  mir  problematisierten  Gegensatzpaar  „entwickelt“  versus  „unterentwickelt“
vorgenommen wird, scheint hier ein Fallstrick zu liegen. Ähnlich meiner Ausführung
zur  diskursiven  Umdeutung  des  Wachstums  der  afrikanischen  Bevölkerung  in  der
zweiten  Hälfte  des  20.  Jahrhunderts  bestehtdie  Gefahr,  dass  bei  einer  derart
unkritischen Vermittlung kolonialrassistische Stereotype reproduziert  werden.  Daher
erscheint es mir notwendig, fehlende wohlfahrtsstaatliche Sicherungsmechanismen in
den afrikanischen Ländern und die damit verbundene Notwendigkeit, viele Kinder zu
zeugen, damit diese die Pflege im Alter übernehmen, als Ursachen anzusprechen, um
einer Pathologisierung einer imaginierten „afrikanischen Sexualität“, ähnlich wie dies in
den exotisierenden Diskursen der Kolonialzeit und darüber hinaus geschehen ist zu
entgehen155. Im Fall der Verstädterung scheint es mir außerdem notwendig, auf die
153 Vgl.  Daniela  Siebert,  Deutschlandfunk,  19.12.2013:  Harte  Arbeitsbedingungen  auf  afrikanischen
Kakaoplantagen:  online:  http://www.deutschlandfunk.de/fairer-handel-harte-arbeitsbedingungen-auf-
afrikanischen.772.de.html?dram:article_id=272481 (Stand 07.12.2017 )
154 SMKd:2011:36
155 Eine sehr gute Einführung in die Thematik des Exotismus bietet die Gruppe Freiburg Postkolonial an,
vgl.  online:  http://www.freiburg-postkolonial.de/Seiten/2010-Danielzik-Bendix-Exotismus.htm  (Stand
07.12.2017)
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Einbindung  dieser  Städte  in  die  globale  Wirtschaft  einzugehen,  denn  auch
diesbezüglich wurden die Grundlagen in der Kolonialzeit  gelegt. Einerseits geschah
dies durch Infrastrukturprojekte zur wirtschaftlichen Erschließung bestimmter Gebiete,
an deren Knotenpunkten Siedlungen und Städte entstanden, andererseits veränderten
Europäer auch durch eine bewusste Stadtplanung die soziale Zusammensetzung von
bestehenden  Städten,  wie  beispielsweise  im  Fall  der  ugandischen  Hauptstadt
Kampala  die  als  „rassisch“  segregierte  Stadt  geplant  wurde156.  Die  Frage,  warum
Städte  zu  Metropolen  werden,  lässt  sich  also  nicht  von  der  kolonialen  Expansion
Europas trennen und sollte als solche auch zwingend mitbetrachtet werden.
Ergänzend  dazu  kann  der  WP  3,  „Außereuropäische  Stadttypen“,
herangezogen werden. Hier sollen die Schüler_innen Stadtstrukturen und räumlich-
funktionale Gliederung einer „orientalisch-islamischen“ und einer lateinamerikanischen
Stadt kennen157. Wie bereits besprochen, ist der Gebrauch des Wortes „orientalisch“
eurozentristisch aufgeladen. Da dieser Begriff vor allem als rassistisch aufgeladener,
ideologischer Marker für eine Andersartigkeit gegenüber Europa gebräuchlich war und
ist,  ist  es  umso unklarer,  warum im Lehrplan  auf  ihn  Rückgriff  genommen wurde.
Darüber  hinaus  wird  der  Aspekt  der  Europäisierung  vieler  Städte  während  der
kolonialen Fremdherrschaft aufgrund dessen nicht-Nennung im Lehrplan tendenziell
ausgeklammert. Die Missionierung in Lateinamerika, die zur Zerstörung von indigenen
Kulturen  und  dem  darauf  folgenden  Umbau  ihrer  Städte  geführt  hat,  könnte  am
Beispiel  von Mexico Stadt  problematisiert  werden158 oder  die „Modernisierung“ von
Städten  in  Nordafrika,  in  denen  sich  europäische  Siedler  wie  in  Algerien
niedergelassen haben159. 
Diese  Ausführungen  gelten  im  gleichen  Maße  für  den  Leistungskurs.  Hier
werden die Themen Bevölkerungsentwicklung mit 15 UE im LB 5160 und Verstädterung
und Metropolisierung auf der Erde mit 16 UE im LB 7161 mit einem deutlich höheren
Zeitkontingent  ausgestattet,  was  eine  kritische  Auseinandersetzung  mit  deren
kolonialen  Ursprüngen  ermöglichen  sollte,  da  insbesondere  im  LB  7  auch  die
156 Für eine Vertiefung des Themas vgl.  dazu:  Horst  Gründer,  Peter Johanek (Hg.):  Kolonialstädte –
Europäische Enklaven oder Schmelztiegel der Kulturen. Münster, LIT, 2001.
157 SMKd:2011:37
158 Hierzu  hat  der  Klett-Verlag  ein  Infoblatt  veröffentlicht,  das  auch  auf  die  koloniale  Stadtplanung
eingeht. Vgl. online: https://www.klett.de/alias/1004571 (Stand 07.12.2017 )
159 Zu diesem Thema hat der Klett-Verlag ebenfalls ein Infoblatt veröffentlicht, jedoch fehlt darin jeglicher
Bezug zum Kolonialismus. Vgl. online: https://www.klett.de/alias/1004582 (Stand 07.12.2017 ). Einen
interessanten Aspekt  liefern stattdessen die  Architekten Koeb und Pollak,  die  die Kolonialität  der






Zusammenhänge  zwischen  Globalisierung  und  Stadtentwicklung  behandelt  werden
sollen.  Der  Aspekt  der  kulturgenetischen  Stadttypen  und  deren  Wandel  soll  im
Gegensatz zum Grundkurs als Teil des LB 6, „Strukturen und Prozesse im städtischen
Raum“  behandelt  werden.  Der  Lernbereich  ist  ansonsten  jedoch  primär  auf  eine
sächsische Stadt beziehungsweise ausgewählte Stadtentwicklungsprozesse in West-
und  Ostdeutschland  angelegt162.  Meine  Kritik  an  WP 3  des  Grundkurses  gilt  hier
gleichermaßen,  doch  auch  an  dieser  Stelle  bietet  die  Eingliederung  in  einen
Lernbereich die Möglichkeit, tiefer zu gehen und im Rahmen des als Ziel formulierten
Wandels den europäischen Einfluss anzusprechen.
2.2. Gemeinschaftskunde
Im  folgenden  Teil  untersuche  ich  das  Fach
Gemeinschaftskunde/Rechtserziehung.  Dabei  gehe  ich  zunächst  auf  die
Klassenstufen 9 und 10 ein und stelle dabei Gymnasium und Oberschule vergleichend
gegenüber. Anschließend betrachte ich die gymnasiale Oberstufe.
Im Fach Gemeinschaftskunde wird als Ziel die Teilhabe junger Menschen an
politischen, gesellschaftlichen und rechtlichen Prozessen angegeben. Im Lehrplan für
die Oberschule wird hierfür auf die Problemlagen des Wandels von Wertvorstellungen
und  Orientierungen,  der  Globalisierung  und  ihrer  Probleme,  aber  auch  durch  die
Verbreitung von Massenmedien und ihrer  Wirkungen eingegangen163.  Hervorheben
möchte ich den explizit formulierten Anspruch, dass die Schüler_innen sich diskursiv
mit politischen, gesellschaftlichen und rechtlichen Fragen auseinandersetzen sollen.
Die Aufgabe des Faches ist es somit, zur Ausprägung von Einsicht und Toleranz, zur
Entwicklung  von  Mündigkeit  und  Urteilsfähigkeit  sowie  selbstbestimmten  Handeln
beizutragen164. Während in Klasse 9 noch allgemein in politische Prozesse der lokalen
und regionalen Zusammenhängen, sowie der Landes- und Bundesebene eingeführt
wird, soll ab Klasse 10 der Fokus auf die europäische und globale Ebene erweitert
werden165.  An  dieser  Stelle  fällt  bereits  auf,  dass  diejenigen,  die  einen
Hauptschulabschluss anstreben, keine Einführung in die Thematik der internationalen






Ein weiterer wichtiger Grundsatz, der durch den Lehrplan bestimmt wird, ist,
dass die Unterrichtsgestaltung nach dem Prinzip der Kontroversität innerhalb zentraler
Auseinandersetzungen bei politischen Willensbildungs- und Entscheidungsprozessen
zu erfolgen hat166. Dieser Verweis erscheint mir besonders geeignet, um postkoloniale
Sichtweisen – zumindest in der Theorie – im Schulunterricht anzudocken.
Nach der  Analyse des Einführungstextes  folgt  nun  die  Analyse  der  Inhalte,
beginnend mit der Oberschule und anschließend mit den gymnasialen Lehrplänen.
In Klasse 10 der Oberschule findet sich der LB 2 „Globale Zusammenarbeit für
Frieden,  Sicherheit  und  nachhaltige  Entwicklung“167.  Die  Schüler_innen  sollen  sich
innerhalb  von  16  UE  mit  Fragen  der  globalen  Zusammenarbeit  mit  Fokus  auf
Merkmale  und  Ursachen  der  Unterentwicklung,  Migration,  Entwicklungs-  und
Industrieländer  auseinandersetzen.  Sie  sollen  Entwicklungszusammenarbeit,  den
Eine-Welt-Gedanken  und  Entwicklungsleistungen  der  Bundesrepublik  Deutschland
beurteilen  und  Einblick  in  die  Arbeit  von  Hilfsorganisationen  gewinnen.  In  den
Bemerkungen dazu ist festgehalten, dass es um den „Nord-Süd-Konflikt“, bezogen auf
die Bretton-Woods-Institutionen Internationaler  Währungsfonds (IWF) und Weltbank
(WB), aber auch das Weltwirtschaftsforum (WEF), gehen soll168.  Diese Institutionen
sind Teil des internationalen Systems, aber aus Sicht der meisten Länder der Erde
auch Teil des Problems. Diese Institutionen, allen voran der IWF und die WB, haben in
der Vergangenheit verheerende Maßnahmen veranlasst, die durch die sogenannten
„Geberländer“  vorangetrieben  wurden.  Besonders  hervorzuheben  sind  die
Strukturanpassungsprogramme der 1980er und 1990er Jahre, welche die neoliberale
Globalisierung  erst  durch  massive  Privatisierungen  und  Kürzungen  von
Staatsausgaben  im  öffentlichen  Sektor  ermöglicht  haben169.  Schaut  man  sich  die
heutige Situation in Griechenland an, werden die Folgen dieser Politik bereits mehr als
deutlich.  Griechenland  wurden  im  Rahmen  der  Schuldenkrise  vergleichbare
Sparmaßnahmen diktiert. Hieran wird die anhaltende Kolonialität sichtbar, nach der die
reichen  Länder  des  „Westens“  aufgrund  ihrer  Macht  in  den  internationalen
Organisationen  ihre  Vorstellungen  über  Modernität  gegen  die  Interessen
„schwächerer“ Staaten durchsetzen. Mehrperspektivität soll  durch die Durchsetzung




169 Vgl. Karrass; Ney:2002
170 Die Agenda 21 bezeichnet ein Aktionsprogramm der Vereinten Nationen, das 1992 in Rio de Janeiro
beschlossen wurde und eine nachhaltige Weltwirtschaftsordnung erreichen will. Allerdings ist dieser
Verweis  nicht  mehr  aktuell,  da seit  1.  Januar  2016 die Nachfolgeagenda (Agenda 2030)  in  Kraft
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habe, ist der Anspruch an sich nicht zu beanstanden. Es ist jedoch fraglich, wie die
konkrete  Ausgestaltung  im  Einzelnen  umgesetzt  wird.  Insbesondere  der  darin
enthaltene  Entwicklungsdiskurs  zeigt  deutlich  den  eurozentrischen  Anspruch,  nach
dem alles in der europäischen Moderne aufzugehen habe. Allerdings ist insbesondere
der Verweis auf die Agenda 21, auch wenn er etwas antiquiert scheint, potentiell in der
Lage,  kontrovers über die Ursachen der Ungleichverteilung durch die fortwährende
Kolonialität  zu  diskutieren.  Das setzt  jedoch voraus,  dass  die Lehrkräfte einerseits
einen kritischen Blick auf Entwicklungszusammenarbeit haben, indem auch die daraus
resultierenden Profite der „Geberländer“ berücksichtigt werden, andererseits – und das
ist viel fundamentaler – sich auch mit der Agenda 21 auskennen. In den 16 UE, die für
diesen Lernbereich angesetzt sind, sollen jedoch auch weitere darüber hinausgehende
Themen  behandelt  werden,  was  tendenziell  die  Frage  nach  den  postkolonialen
Machtverhältnissen  innerhalb  des  internationalen  Systems,  wenn  sie  denn  nicht
unbedingt  den Interessen der Lehrpersonen entspricht,  lediglich eine oberflächliche
Behandlung zur Folge haben könnte.
Im Wahlpflichtbereich finden sich zwei Module, die sich inhaltlich anbieten, um
sich  kritisch  mit  den  kolonialen  Grundlagen  des  heutigen  globalen  Systems
auseinanderzusetzen. Diese sind WP 1 „Chancen und Risiken der Globalisierung“, in
dem  ausgewählte  Globalisierungsaspekte  zu  beurteilen  sind  und  WP  3  „Die
internationale  Gerichtsbarkeit“,  in  dem  Schüler_innen  sich  zur  Arbeit  eines
internationalen  Gerichtes  positionieren  sollen171.  WP 1  führt  in  den  Bemerkungen
lediglich  Wirtschafts-,  Geld-  und  Unternehmenspolitik  an,  wodurch  nur  der
kapitalistischen  Globalisierung  Raum  gegeben  werden  soll,  indem  auf  Geografie
Klasse 10, LB 2 Rekurs genommen wird und damit der „heimatliche Kulturraum“ im
globalen  System  verortet  werden  soll.  Hier  wären  auch  andere,  „weichere“172
Gloalisierungsaspekte  durchaus  geeignet.  Dies  könnte  beispielsweise  die
Globalisierung der Kommunikation betreffen. Da es sich bei den Bemerkungen nur um
zusätzliche  Informationen  ohne  bindenden  Charakter  handelt,  wäre  es  auch
unproblematisch,  hier  einen anderen Weg zu gehen. WP 3 hingegen bietet  in  den
Bemerkungen  Gerichte  der  Vereinten  Nationen  in  Den  Haag,  des  Europarates  in
Straßburg  und  der  EU  in  Luxemburg  an.  Insbesondere  das  Beispiel  des
Internationalen Strafgerichtshofes in Den Haag bietet Raum, auch eine postkoloniale
Kritik  an  seinen  Urteilen  vorzunehmen.  Das  im  Lehrplan  postulierte
getreten ist.
171 SMKb:2009:11
172 Weich meint hier soziale Aspekte.
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Kontroversitätsgebot  böte  hier  die  Chance,  kritisch  den  Rückzug  mehrerer
afrikanischer  Länder  wie  Burundi,  Gambia  und  Südafrika  zu  diskutieren  und  den
Umstand, dass weder die USA, Russland oder China Mitgliedsstaaten sind.
Im Gymnasium stellt LB 2 der 10. Klasse, „Internationale Beziehungen“, den
ersten konkreten Anknüpfungspunkt dar, der über ein umfangreiches Zeitbudget von
25  UE  verfügt.  Hierin  sollen  die  Schüler_innen  unterschiedliche  Friedensbegriffe
beherrschen  sowie  die  politische  Notwendigkeit  zur  Friedenssicherung  kennen173.
Außerdem  sollen  sie  sich  zur  Außen-  und  Sicherheitspolitik  der  Bundesrepublik
Deutschland  positionieren,  wofür  in  den  Bemerkungen  die  Diplomatie,  die
Auslandseinsätze  der  Bundeswehr,  die  Rolle  des  Bundesverfassungsgerichts,  die
Armee in der Demokratie,  die Wehrpflicht/Berufsarmee, die NATO, das Völkerrecht
und die Artikel  80a, 87a des Grundgesetzes angesprochen werden174.  Ein weiterer
Schwerpunkt  ist  die  Beurteilung  von  Chancen  und  Problemen  der  europäischen
Integration  in  Hinblick  auf  die  Motive  der  europäischen  Einigung,  für   welche
Menschenrechte, Demokratie, Frieden, Wohlstand angeführt werden. Außerdem wird
eine Beurteilung anhand der Entscheidungsprozesse innerhalb der Institutionen der
EU von den Schüler_innen gefordert. Hinzu kommen Kenntnisse von den Aufgaben
und der Struktur der Vereinten Nationen und die Positionierung zu einem aktuellen
internationalen  Konflikt  in  Hinblick  auf  Konflikt,  Konfliktparteien,  Ursachen,  Recht,
Macht  und  Lösungsmöglichkeiten,  wofür  das  Bundeswehr-Planspiel  „Politik  und
Internationale  Sicherheit“  (POL&IS)  empfohlen wird175.  Ich möchte an dieser  Stelle
einen  Punkt  besonders  hervorheben,  nämlich  den  der  Motive  der  europäischen
Einigung.  Die  angemerkten  Begriffe  zeichnen  ein  Idealbild,  wie  es  sich  die
Europäische  Union  nur  wünschen  kann,  jedoch  zeigt  sich  hier  der  Unterschied
zwischen Selbst- und Fremdrepräsentation. Aus postkolonialer Sicht verschleiert dies
andere, (post-)imperiale Motive. Hier sei auf den vierten Teil der Römischen Verträge
verwiesen, der die Assoziierung der überseeischen Länder und Hoheitsgebiete mit der
Europäischen Wirtschaftsgemeinschaft (EWG) regelt176. So beinhaltet Artikel 131 des
EWG-Vertrags  die  Formulierung,  dass  die  Assoziierung  die  Förderung  der
wirtschaftlichen  und  sozialen  Entwicklung  der  Länder  und  Hoheitsgebiete  und  die




176 Vgl. dazu Römische Verträge. Online: http://www.koeblergerhard.de/Fontes/RoemVertrEWG1957.htm
(Stand 07.12.2017 )
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Gemeinschaft  zum Ziel  hat,  mit  der  Konkretisierung,  dass  sie  in  erster  Linie  den
Interessen  der  Einwohner  dieser  Länder  und  Hoheitsgebiete  dienen  und  ihren
Wohlstand fördern soll, um sie der von ihnen erstrebten wirtschaftlichen, sozialen und
kulturellen  Entwicklung  entgegen  zu  führen.  Das  kann  durchaus  als  die
Festschreibung der Zivilisierungsmission als (eine) Grundlage der Europäischen Union
gelesen werden, zugegebenermaßen in einer weniger verfänglichen Sprache, als dies
noch in der Völkerbundsatzung, Artikel 22 der Fall war177. Da sich aber 1957 schon die
anstehende  Dekolonisierung  deutlich  abzeichnete178,  scheint  eine  Einbettung  der
europäischen  Einigung  in  einen  globalhistorischen  Kontext  notwendig.  Schließlich
bedeutete der Verlust der Kolonien einerseits das Ende einer Weltwirtschaftsordnung,
die  sich  während  der  vorangegangenen  annähernd  500  Jahre  etablieren  konnte.
Damit  einher  ging  auch  der  Verlust  von  Rohstoff-  und  Absatzmärkten  für  die
industrielle Überproduktion der europäischen Kolonialmächte – soweit diese noch oder
wieder  vorhanden  war  nach  dem  verheerenden  Zweiten  Weltkrieg.  Andererseits
bedeutete die Dekolonisierung aber auch den Verlust ihrer Profite aus dem Freihandel
mit den vormaligen Kolonien, die nun mehr oder weniger selbstbestimmt Steuern und
Zölle erheben konnten. Außerdem heißt Dekolonisierung  nicht, dass Europa sich von
allen Kolonien gelöst hätte - die Mitgliedsstaaten Frankreich, (noch) Großbritannien,
Spanien,  Portugal,  die  Niederlande  und  Dänemark  verfügen  noch  heute  über
überseeische  Länder  und  Hoheitsgebiete  sowie  sogenannte  „Gebiete  in  äußerster
Randlage“, die über den gesamten Globus verteilt sind und heute noch als koloniale
Kontinuität Europas zu betrachten sind179.
Wer nach Klasse 10 Gemeinschaftskunde nicht abwählt, kann in der Folge in
der  Oberstufe  den  Grundkurs  belegen  –  seit  1.  Februar  diesen  Jahres  ist  es  mit
Ausnahme einer Schule nicht mehr möglich, den Leistungskurs zu belegen180. Daher
werde ich auch auf die Auswertung der Inhalte des Leistungskurses verzichten und
177 Ich werde im Zuge der Analyse des Faches Geschichte auf S.58 näher auf diesen Aspekt eingehen.
178 Das  britische  Empire  war  nach  der  Unabhängigkeit  Indiens  1947  in  der  Auflösung  begriffen,
Frankreich führte bereits seit drei Jahren einen brutalen Krieg um seine Siedlerkolonie in Algerien,
Belgien sah sich in den 1950er Jahren mit einer antikolonialen Bewegung in seiner Kolonie im Kongo
konfrontiert, die Niederlande hatten bereits 1949 „ihr Kronjuwel“ Indonesien, nachdem es im zweiten
Weltkrieg  von  Japan  besetzt  wurde,  nach  einem  verlustreichen  Guerillakrieg  aufgrund  von
internationalem  Druck  in  die  Unabhängigkeit  „entlassen“  und  Italien,  das  zwar  aufgrund  seiner
faschistischen  Vorgeschichte  auf  der  Potsdamer  Konferenz„seine“  Kolonie  Italienisch-Somaliland
nicht  zurück  erhielt,  dafür  aber  1949  von  der  UN-Vollversammlung  zumindest  die  Verwaltung
Somalias  von  1950  bis  1960  treuhänderisch  ausübte  und  somit  zu  demokratischen  Reformen
gezwungen wurde.
179 Vgl. Abb. 1
180 Vgl. SMK-Blog, 10.01.2017: Neue Regelungen zum Abitur: So sollen sie konkret aussehen: Online:
(https://www.bildung.sachsen.de/blog/index.php/2017/01/10/neue-regelungen-zum-abitur-so-sollen-
sie-konkret-aussehen/ (Stand 07.12.2017 )
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mich in meinen weiteren Ausführungen dem Grundkurs zuwenden. Jedoch möchte ich
hier  die  Kritik  des  Landesschülerrates  (LSR)  hervorheben,  der  in  einer
Pressemitteilung das Ignorieren der  Bedeutung des Gemeinschaftskundeunterrichts
seitens des SMK beklagt und darin ein deutliches Signal der  Staatsregierung gegen
eine verstärkte politische Bildung in der Schule sieht181.  Angesichts der  dem Fach
zugeschriebenen Rolle, zu Toleranz und Teilhabe zu erziehen, scheint mir diese Kritik
wesentlich, zumal Sachsen im Bereich der politischen Bildung laut einer Studie der
CDU-nahen  Konrad-Adenauer-Stiftung  gemessen  am  Stundenumfang  der
gymnasialen Sekundarstufe 1 zur politischen Bildung gerade einmal den vorletzten
Platz mit  53 Stunden vor Bayern belegt,  während es beim Spitzenreiter Nordrhein-
Westfalen 280 Stunden sind182.
Im  LB  1,  „Internationale  Politik  in  der  globalisierten  Welt“,  für  den  20  UE
eingeplant  sind,  sollen  die  Schüler_innen  die  weltpolitische  Situation  des  21.
Jahrhunderts kennen. Hierfür sollen sie mit Theorien internationaler Beziehungen und
den Akteuren internationaler Politik vertraut gemacht werden. Sie lernen außerdem,
die gemeinsame europäische Sicherheits- und Außenpolitik zu beurteilen, ebenso wie
globale  Strukturen  und  Prozesse,  hierin  Dimensionen  der  Globalisierung  und  die
politische Gestaltung der globalen Welt. Darüber hinaus sollen sich die Schüler_innen
zu  Konfliktregelungsmustern  des  21.  Jahrhunderts  und  deren  Vermittlung  in  den
Medien positionieren183.  An dieser  Stelle  sehe ich  eine sehr  gute Vorlage,  um die
postkolonialen  Zustände  der  Welt  im  21.  Jahrhundert  anzusprechen.  Darunter
verstehe  ich  das  Ungleichgewicht  der  Macht  innerhalb  der  internationalen
Organisationen  zugunsten  der  westlichen  Länder,  aber  auch  globale
Wertschöpfungsketten,  multinationale  Konzerne,  die  Existenz  von  Steueroasen  in
Europa  und  anderswo,  wie  es  die  Veröffentlichung  der  Panama  Papers  und  der
Paradise Papers gezeigt haben oder aber die unregulierte Sphäre im Transnationalen
insgesamt, die all dies überhaupt erst ermöglicht. Leider schließt keiner der Begriffe in
den Bemerkungen diese Aspekte ein, sodass ich auch hier zu dem Schluss komme,
dass die Tiefe der Betrachtung sehr zwischen den einzelnen Lehrer_innen schwanken
dürfte.
Im WP 1, „Vereinte Nationen“ sollen die Schüler_innen die Rolle der UN bei der
Lösung eines aktuellen Konfliktes anhand eines Fallbeispieles beurteilen184. Auch hier






fällt  mir  sofort  die  Frage  nach  den  postkolonialen  Machtbeziehungen  im
internationalen System ein, betrachtet man laufende Blauhelmmissionen. Schließlich
sind  es  in  der  Regel  die  sogenannten  „Entwicklungsländer“,  allen  voran  Pakistan,
Bangladesch,  gefolgt  von  Indien  und  Nigeria,  die  die  größten  Truppenkontingente
stellen  und  entsprechend  den  Blutzoll  zu  zahlen  haben,  während  die  personelle
Beteiligung  der  reichen  Länder  minimal  ausfällt185.  Das  liegt  nicht  zuletzt  an  der
Entschädigung, die die Länder für die Entsendung von Soldaten bekommen, 1028 US-
Dollar pro Soldat und Monat. Während das eine zusätzliche Einnahmequelle für die
ärmeren Staaten bedeutet, können die reicheren das globale, auch zu guten Teilen auf
der  (post-)kolonialen  Ausbeutung  beruhende  Vermögensgefälle  zu  ihren  Gunsten
nutzen,  auch  weil  1028  Dollar  kaum  den  Sold  inklusive  aller  Zulagen  eines
europäischen Soldaten decken dürften.
In  Klasse  12  scheint  mir  lediglich  der  Lernbereich  1  „Wirtschaft  und
Wirtschaftsordnung  in  der  globalisierten  Welt“  in  Teilen  geeignet  zu  sein,  um
postkoloniale  Kontinuitäten  aufzuzeigen.  Hierin  sollen  die  Schüler_innen  mögliche
Wirtschaftsysteme und Wirtschaftsordnungen kennen. Der Hauptteil dieses LBs zielt
allerdings  vorrangig  auf  die  Wirtschaftspolitik  der  BRD an  sich  und  innerhalb  der
Europäischen Wirtschafts- und Währungsunion im Spannungsfeld von nationalen und
supranationalen Interessen ab. Allerdings tauchen in den Bemerkungen zu letzterem
Punkt Begriffe auf, die unbedingt geeignet sind, um neokoloniale Aspekte kontrovers
zu  diskutieren.  Diese  Begriffe  lauten  Agrarpolitik,  Handelspolitik  und
Wettbewerbspolitik. An dieser Stelle erachte ich eine Betrachtung der zwischen der
Europäischen  Union  und  den  sogenannten  Afrika-Karibik-Pazifik  (AKP)-Staaten186
ausgehandelten  Abkommen  seit  1975  als  elementar,  da  all  diese  Aspekte  in  der
Entwicklung  dieser  tendenziell  neokolonialen  Zusammenarbeit  eine  herausragende
Rolle spielen. Während sich die EU-Staaten anfangs durch einseitige Handelsvorteile
wie  eine Exportstabilisierung bei  fallenden Weltmarktpreisen und Missernten sowie
Zoll-  und Abgabenfreiheit  billige Rohstoffe und Agrarprodukte aus den AKP-Staaten
sicherten,  blieb der erhoffte Effekt  der Entstehung von verarbeitenden Industrien in
den ehemaligen europäischen Kolonien aus – nicht zuletzt weil jeder Versuch durch
185 Vgl.  dazu  Bundeszentrale  für  politische  Bildung:  Themenmodul  Frieden  und  Demobilisierung:
Friedenmissionen.  Online:  http://sicherheitspolitik.bpb.de/frieden-und-
demobilisierung/hintergrundtexte-m2/friedensmissionen (Stand 07.12.2017 )
186 Diese  Gruppe  umfasst  79  Staaten  und  stellt  seit  dem  ersten  Lomé-Abkommen  1975  einen
Schwerpunkt  der  europäischen  Entwicklungspolitik  dar.  Einen  kurzen  Überblick  bietet  das
Bundesministerium  für  wirtschaftliche  Zusammenarbeit  und  Entwicklung  (BMZ).  Vgl.  dazu
https://www.bmz.de/de/ministerium/wege/ez_eu/eu-wege/akpstaaten/index.html (Stand 07.12.2017 )
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nun  notwendig  gewordene  Importe  von  hochsubventionierten  agrarischen
Erzeugnissen, beispielsweise Milchpulver oder Hühnerteilen aus der EU untergraben
wurde,  gegen  die  kein  Produzent  in  den  AKP-Staaten  konkurrieren  konnte.  2000
wurde  ein  neuer  Vertrag  notwendig,  um  den  Regeln  der  Welthandelsorganisation
(WTO)  gerecht  zu  werden,  die  unter  anderem  die  Gleichbehandlung  aller
Mitgliedsstaaten  auf  dem  Weltmarkt  vorschreiben187.  Das  damalige  Cotonou-
Abkommen sollte schließlich weiter gefasst sein, so zielt es auf die Verringerung und
letztlich  die  Beseitigung  der  Armut,  die  Unterstützung  der  nachhaltigen
wirtschaftlichen,  kulturellen  und  sozialen  Entwicklung  der  Partnerländer  und  die
Erleichterung der schrittweisen Integration ihrer Wirtschaft in die Weltwirtschaft188. Das
klingt auf den ersten Blick unverfänglich, jedoch zeigt sich hier eine gewisse, wenn
auch über die Zeit leicht gewandelte Kontinuität, die mit der Zivilisierungsmission im
Kolonialismus begann und durch das europäische Entwicklungsmodell flankiert wird.
An  dieser  Stelle  sei  erneut  auf  Karrass  und  Ney verwiesen,  die  den  Prozess der
neoliberalen  Globalisierung  als  Universalisierung  westlicher  Wertvorstellungen
diskutieren189.  Zur  gleichen  Zeit  bedeutet  die  schrittweise  Integration  in  die
Weltwirtschaft,  dass  die  ärmsten  Staaten  der  Erde mit  allen  anderen  konkurrieren
müssen. Das öffnet selbstverständlich Tür und Tor für multinationale Konzerne, die in
Afrika, die „nächste Grenze des Kapitalismus“190 auf Erden und damit gewaltige Profite
wittern. Gleichsam geht hier der kolonialistische Traum der territorialen Durchdringung
des afrikanischen Kontinents in Erfüllung. Jedoch läuft Cotonou 2020 aus und bereits
jetzt  zeichnet  sich  mit  den  EU-AKP-Partnerschaftabkommen  (EU-AKP-EPA)  eine
historische  Wende  ab,  denn  anstatt  über  ein  Abkommen  für  die  gesamte
Staatengruppe  zu  verhandeln,  wurden  bilaterale  Freihandelsabkommen  mit  den
einzelnen  regionalen  Zusammenschlüssen  mittels  Ultimaten  hart  verhandelt,  die
teilweise  bereits  laufende  Integrationsprozesse  unterminieren191.  Diese  sehen  die
schrittweise Öffnung der Märkte beider Seiten vor, wobei die EU-Staaten davon am
meisten profitieren dürften, schließlich ist der europäische Binnenmarkt bereits für die
187 Grundsatz  der  Meistbegünstigung,  vgl.  dazu  Online-Lexikon  der  Bundesregierung:
https://www.bundesregierung.de/Content/DE/Lexikon/EUGlossar/W/2005-11-16-
welthandelsorganisation-wto-.html (Stand 07.12.2017 )
188 Vgl.  EUR-Lex,  Abkommen  von  Cotonou.  Online:  http://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/?
uri=LEGISSUM%3Ar12101 (Stand 07.12.2017 )
189 Vgl. Karrass; Ney:2002
190 Vgl.  Ken Silverstein,  Forbes Magazin:  Is Africa The Next  Frontier For Global  Capitalism? Online:
https://www.forbes.com/sites/kensilverstein/2014/08/10/is-africa-the-next-frontier-for-global-capitalism-
2/#21c7648a532d (Stand 07.12.2017 )




AKP-Staaten geöffnet. Somit stehen die AKP-Staaten vor dem Dilemma, entweder den
freien Zugang zum EU-Binnenmarkt zu verlieren oder ihre heimische Wirtschaft einer
Konkurrenzsituation  mit  der  deutlich  mächtigeren  europäischen  Exportwirtschaft
auszusetzen, was verheerende Folgen für die AKP-Staaten haben könnte192. Da dies
jedoch nur einen kleinen Teilaspekt des Lernbereiches umfasst, gehe ich nicht davon
aus,  dass  dieser  eine  Priorität  der  Lehrpersonen  darstellt  und  dessen  Umsetzung
somit kaum zu erwarten ist.
2.3. Geschichte
Das Fach Geschichte bietet  ohne Frage die  meisten Anknüpfungspunkte  in
meinem Sinne. Positiv ist dabei, dass im Fach Geschichte die frühesten Grundlagen
sowie Zusammenhänge adäquat vermittelt werden können, um Kolonialismus und die
ihm inhärenten Ideologien und Grundannahmen als System zu verstehen. Negativ ist
es jedoch, dass  Kolonialismus als abgeschlossene Epoche begriffen wird, die in ihrer
Historizität  zwar  bestimmte  Auswirkungen  hatte,  aber  eben  auch  eindeutig  dem
„Gestern“ zugeordnet wird.
Im  Lehrplan  selbst  ist  formuliert,  dass  bei  dem  Fach  ein  reflektiertes
Geschichtsbewusstsein der Schüler_innen im Mittelpunkt steht, indem es Wissen über
Vergangenes und dessen Darstellung als Geschichte mit Erfahrungen der Gegenwart
und mit Zukunftsperspektiven verbindet. Die Lernenden sollen sich ein Verständnis für
das historisch gewachsene Zusammenleben der Menschen sowie Vorstellungen von
Zeit und Zeitverlauf erarbeiten und sich in diesem Rahmen mit der Vielfalt der Werte,
Normen und Traditionen auseinandersetzen, zeittypische Bedingungen erkennen und
Veränderungsprozesse  analysieren  und  beurteilen.  Damit  soll  der  Unterricht  zur
Identitätsfindung,  zur  Entwicklung  von  Urteilsfähigkeit  und  zu  selbstbestimmtem
Handeln  beitragen.  Schwerpunktmäßig  sollen  Wurzeln  und  Perspektiven  der
europäischen  Geschichte  im  Vordergrund  stehen,  denen  ausgewählte  Inhalte  von
Welt-, National- und Regionalgeschichte zugeordnet werden. Diese sind jedoch laut
LP – aus Darstellungs- und Zeitgründen – auf Exemplarisches reduziert193. 
Inhaltlich  findet  sich  bereits  in  Klasse  5  der  Oberschule  im  LB  2  mit
„Längsschnitt:  Auf  den  Spuren  der  frühen  Menschen“  etwas  sehr  Spannendes,
nämlich  der  Verweis  auf  die  Methodik  des  Längsschnittes.  Dieser  ist  besonders
192 Vgl.  attac:  Handel  mit  dem  Globalen  Süden  –  Stop  EPAs.  Online:
http://www.attac.de/kampagnen/freihandelsfalle-ttip/hintergrund/epas/ (Stand 07.12.2017 )
193 SMKc:2009:2
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geeignet,  um  Kontinuitäten  bis  in  die  Gegenwart  nachzuzeichnen,  wird  hier  aber
vorrangig genutzt, um große Zeitabstände zu überbrücken, schließlich behandelt der
LB mit  dem menschlichen Werdegang von der  Altsteinzeit  bis  in  die  Eisenzeit  die
gesamte Urgeschichte194.  Diese Einteilung der Geschichte  kam jedoch erst im 19.
Jahrhundert  zustande  und  stützte  sich  lediglich  die  in  Europa  erfolgten
archäologischen Funde. Dieses System wurde jedoch zum Maßstab, der die teilweise
abweichenden Entwicklungen in anderen Erdteilen wie beispielsweise in den Amerikas
und Teilen Asiens, aber auch des subsaharischen Afrikas, wo die Eisenzeit direkt auf
die Steinzeit folgte und es keine Kupfer- und Bronzezeit  gab, nicht berücksichtigte.
Das  mag  für  die  Schüler_innen  nicht  von  herausragender  Bedeutung  sein.
Problematisch ist aber, dass dieses System unreflektiert vermittelt wird und somit die
europäische Variante zur einzig denkbaren erhoben wird, einfach weil die Möglichkeit
anderer Entwicklungspfade nicht transparent gemacht wird. Ein weiterer Aspekt stellt
die Betrachtung der ägyptischen Hochkultur dar, hierin besonders die Entstehung des
Staatswesens.
Darauffolgend  soll  es  im  Lernbereich  3  der  selben  Klassenstufe,  der  mit
„Griechenland  als  Wurzel  der  europäischen  Kultur195“  betitelt  wird,  um die  Geburt
Europas selbst gehen. Der Titel allerdings ist irreführend, scheint es doch so, als wäre
Europa aus sich selbst heraus entstanden. Diese Sicht vernachlässigt den – freilich
umstrittenen – Einfluss, den die ägyptische Hochkultur hatte. An dieser Stelle sei der
senegalesische Ägyptologe, Historiker und Anthropologe Cheikh Anta Diop erwähnt,
der  in  seinem  umfangreichen  akademischen  Schaffen  entgegen  der  gängigen
Lehrmeinung die These vertrat,  dass Ägypten einerseits  eine originär  afrikanische,
eine „Schwarze196“  Kultur  war  und andererseits,  dass Ägypten die Mutterkultur  der
griechischen und damit der westlichen Kultur war. Das schrieb er in einer Zeit, als in
den europäischen Akademien die feste Überzeugung herrschte, dass nur „Weiße197“
Menschen, zu so etwas im Stande wären. So argumentiert er unter anderem in seinem
1991  posthum  erschienenen  Werk,  dass  zahlreiche  griechische  Gelehrte  wie
beispielsweise Platon oder Pythagoras sich teilweise über sehr lange Zeiträume zum
Studium  in  Ägypten  aufgehalten  haben198.  Der  Umstand,  dass  diese  Debatte  bis
194 SMKc:2009:7
195 Ebd.
196 Ich gebrauche diesen Begriff  in Anführungszeichen,  um hierdurch die soziale  Konstruktion dieser
Kategorie  zu  verdeutlichen.  Zudem  stellt  die  Großschreibung  eine  emanzipatorische
Selbstbeschreibung dar.
197 Hier soll ebenfalls der Konstruktionscharakter dieses biologistischen Konzeptes verdeutlicht werden.
198 Diop:1991:377
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heute199 anhält, zeigt, wie schwer Episteme in kontrollierten Diskursen zu verändern
sind. Insbesondere das Festhalten an dieser als „wahr“ angenommenen Sichtweise,
dass die westliche Zivilisation aus Europa stammen MUSS, führe ich auf den Versuch
der  Aufrechterhaltung  der  Hegemonie  zurück,  die  zugleich  eine  Bedingung  des
Kolonialismus war und eine bis heute fortwährende Kontinuität darstellt.
Ähnliches gilt für die fünfte Klasse des Gymnasiums. Im LB 1 „Orientierung in
der Zeit“  sollen die Schüler_innen unter anderem Einblick in die Möglichkeiten und
Grenzen der Deutung historischer Quellen gewinnen mit der Bemerkung, Geschichte
als Rekonstruktion zu begreifen200.  Bereits an dieser Stelle wäre es denkbar, auch
andere  Formen  der  historischen  Überlieferung,  beispielsweise  durch  mündliche
Weitergabe (oral  history),  wie es in  vielen afrikanischen Gesellschaften üblich war,
anzuschneiden, um damit auch kulturelle Unterschiede sichtbar zu machen.
Auf  den gymnasialen  LB 2,  „Von  der  Steinzeit  zur  Hochkultur  –  Menschen
organisieren  ihr  Zusammenleben“,  sowie  LB  3  „Zusammenleben  im  Antiken
Griechenland“ treffen meine Anmerkungen zu den LB 2 und 3 der Oberschule zu201,
sodass  ich  diese  nicht  wiederholen  werde,  sondern  nur  der  Vollständigkeit  halber
darauf verweise.
In Klasse 6 der Oberschule im Lernbereich 4, „Querschnitt: Zusammentreffen
der  Religionen  im  Europäischen  Mittelalter“,  sollen  sich  die  Schüler_innen  zum
genannten Thema positionieren. Die Lernenden sollen sich mit dem Phänomen der
Kreuzzüge  als  Zusammenstoß  von  Kulturen  auseinandersetzen  und  in  das
Zusammenleben  der  Kulturen  in  Südspanien  Einblick  gewinnen202.  Im  ersten  Fall
findet  eine gefährliche Kulturalisierung statt,  die lediglich den Aspekt  der religiösen
Identität als Kultur beschreibt, wobei Kultur tatsächlich erst durch zahlreiche weitere
individuellere  Aspekte,  wie  beispielsweise  soziale  Herkunft,  gemachte  Erfahrungen
oder  geteilte  Sprache  konstituiert  wird.  Im  zweiten  Fall  wird  als  Bemerkung  die
Bedeutung jüdischer, christlicher und islamischer Einflüsse für die „europäische Kultur“
angeführt. Damit verbunden ist die Werteorientierung hin zu Toleranz und kulturellem
Austausch. Positiv zu bewerten ist die Auseinandersetzung der islamischen Herrschaft
199 Zuletzt entfachte diese Debatte Martin Bernal mit seinem dreibändigen Werk „Schwarze Athene. Die
afroasiatischen Wurzeln der griechischen Antike“ von 1987, 1991 bzw. 2006. Darin stellt er die These
auf, dass die griechische Kultur sich aus der phoenizischen und ägyptischen Kultur ableitet und somit





über Andalusien. Ausgehend von meiner eigenen Schulzeit ist es entweder ein Beleg
für  die  Ausdifferenzierung  und  Weiterentwicklung  der  Lehrpläne  oder  ein  weiterer
Nachweis dessen, dass die Auslegung der Lehrpläne und die Unterrichtsgestaltung
maßgeblich von den Lehrkräften abhängt. Allerdings muss ich hier anmerken, dass der
Begriff der „europäischen Kultur“ ein schwieriger ist. Hier wird wie im ersten Fall eine
monolithische Kultur konstruiert, die bei näherer Betrachtung so nicht nachweisbar ist.
Hinzu kommt, dass Europa sogar als räumliches Konstrukt unklare Grenzen aufweist.
So zeigt sich auch aktuell innerhalb der EU die Existenz verschiedener europäischer
Kulturen.  Auf  der  einen  Seite  stehen  die  westeuropäischen  Staaten,  die  fast
ausschließlich eigene koloniale Projekte verfolgten, auf der anderen Seite stehen ost-
und südosteuropäische Staaten, die Teil der innereuropäischen Peripherie waren203,
teils aber auch vom österreichischen Imperium kolonisiert wurden, wie beispielsweise
Ungarn  oder  einige  Balkanstaaten.  Unabhängig  davon  lässt  dieser  Aspekt  die
Machtfrage  innerhalb  der  Aneignung  kultureller  Aspekte  jüdischer  beziehungsweise
muslimischer Provenienz außen vor. So fand diese Übernahme nicht gleichberechtigt
statt,  sondern  erfolgte  stets  gewaltvoll.  Ich  denke  hierbei  an  die  zahllosen
mittelalterlichen  Pogrome  gegen  Jüdinnen  und  Juden,  die  auch  heute  noch
antisemitscher  Diskriminierung  ausgesetzt  sind,  aber  auch  an  die  Aneignung  der
fortschrittlichen arabischen Technologie und der Erkenntnisse der Wissensschaft nach
dem  Ende  der  Reconquista  1492  durch  die  christlichen  Eroberer,  wodurch  die
europäischen  Wissenschaften  erst  als  solche  entstehen  konnten.  Diese  waren
schließlich  eine  Grundvoraussetzung  für  die  im  weiteren  Verlauf  in  Klasse  7
dargelegten notwendigen Innovationen, vor allem im Schiffbau und der Navigation.
In  dieser  Klassenstufe  sollen  zuletzt  im  LB  5  „Längsschnitt:  Freiheit  und
Unfreiheit in der Geschichte“ anhand von verschiedenen Epochen Formen von Freiheit
und Unfreiheit vermittelt werden, hierunter werden Freie und Sklaven in der Antike,
freie  und  abhängige  Bauern  im  Mittelalter  und  ein  zeitgeschichtliches  Beispiel
betrachtet.  In  den  Bemerkungen  werden  hierzu  politische,  rassische,  religiöse
Diskriminierung, Vertreibung oder Verfolgung sowie Kinderarbeit angeführt. Außerdem
sollen die Schüler_innen Einblick gewinnen in die Formen des Aufbegehrens gegen
die  Unfreiheit,  angeführt  werden  dazu  Bauern-  und  Sklavenaufstände204.  Dieser
Lernbereich  ermöglicht  eine  intensive  Auseinandersetzung  mit  den  verschiedenen
Widerstandsformen,  wie  sie  in  der  langen  Geschichte  menschlicher  Unfreiheit,  die




in der 6. Klasse noch relativ jung sind, sind bestimmte Widerstandsformen, wie sie von
den  aus  Afrika  in  die  Amerikas  verschleppten  Sklaven  praktiziert  wurden,  in
besonderer Weise geeignet, um die Handlungsspielräume205 des Menschen selbst in
Gefangenschaft  aufzuzeigen.  Ich  denke  hierbei  an  Formen  wie  z.B.  den
brasilianischen Kampftanz Capoeira, der sich ursprünglich aus afrikanischen Tänzen
entwickelte206 oder als ein weiteres Beispiel  die verborgene Ausübung traditioneller
Religionen als synkretische Formen mit Einflüssen aus dem der Züchtigung dienenden
Christentum, aber auch des Islams und anderer Religionen, wobei der heutige Voodoo
wohl die bekannteste Form darstellt207.
Am Gymnasium wird in Klasse 6 im LB 3 „Religionen und Kulturen im Mit- und
Gegeneinander“  das  Zusammentreffen  von  Christentum  und  Islam  zwischen
Absolutheitsanspruch, Duldung und kulturellem Austausch behandelt. Ähnlich wie an
der Oberschule werden in den Bemerkungen „die Eroberung eines Reiches“ anhand
der Beispiele „Kreuzzüge“ und „Dschihad“ sowie der Frage,  ob es „Heilige Kriege“
gäbe, ebenso wie „Südspanien“ mitgeliefert. Außerdem sollen diese Kenntnisse zum
Zusammentreffen  von  Kulturen  auf  ein  aktuelles  Beispiel  bezogen  werden  unter
Verweis  auf  die  Bemerkungen  „kulturelle  Vielfalt“,  „Fundamentalismus“  und
„Terrorismus“ mit  einem zusätzlichen Verweis auf das Bildungs- und Erziehungsziel
der  Verantwortungsbereitschaft,  nämlich  des  Einsatzes  für  kulturelle  Toleranz208.
Zusätzlich zu der bereits angeführten Kritik,  muss problematisiert  werden, dass die
Bemerkungen  reichlich  tendenziös  erscheinen.  Es  könnte  so  gelesen  werden,  als
müssten  DAS  monolithische  Christentum  und  DER  uniforme  Islam  aufgrund  ihrer
Natur  stets  im  Konflikt  leben,  transportiert  durch  die  negativ  konnotierten  Begriffe
Fundamentalismus und Terrorismus. An dieser Stelle lohnt es sich, erneut auf Edward
Said  zu  verweisen,  der  in  der  westlichen  Berichterstattung  über  den  Islam  eine
selektive Interpretationspolitik identifiziert, die die globalen hegemonialen Verhältnisse
und machtvollen Geopolitiken widerspiegeln. So argumentiert er, dass der Begriff des
„Fundamentalismus“  zu  einem  Synonym  für  einen  „teuflischen  Islam“  und
„terroristische  Araber“  avanciert  sei209.  Auffällig  hierbei  ist  die  sprachliche  und
205 Ich folge hier dem Konzept der „agency“,  das die Fähigkeiten von Individuen zum unabhängigen
Handeln und zu freier Entscheidung innerhalb eines gesellschaftlichen Systems analysiert.
206 Der  exakte  Ursprung  ist  nicht  eindeutig  nachweisbar,  jedoch  bietet  sich  ein  Verweis  auf  die
Darstellung durch das Capoeira Roda Network an.Online:  http://www.capoeira-roda.com/de/ueber-
capoeira/geschichte-der-capoeira/ (Stand 07.12.2017 )
207 Vgl. Freie Universität Berlin, Lexikon des Lateinamerika-Instituts. Online: http://www.lai.fu-berlin.de/e-




inhaltliche Gleichsetzung von Religionen mit Kulturen. Diese sind zwar ein individueller
Baustein  dessen,  was  Kultur  konstituiert,  jedoch  beileibe  nicht  der  einzige.  Selbst
innerhalb  der  Sammelbegriffe  Christentum  und  Islam  gibt  es  zahlreiche
unterschiedliche Kulturen, wobei manche gegenseitig kompatibler sind als andere. Ein
möglicher gewinnbringender Aspekt, könnte z.B. die Besprechung der Solidarität der
unzähligen  ehrenamtlichen  Helfer  zur  Hochzeit  der  sogenannten  „Flüchtlingskrise“
sein,  da  die  dadurch  entstandene  Willkommenskultur  durchaus  als  sehr  positives
Beispiel  dienen  kann.  Es  könnte  die  Gefahr  bestehen,  dass  die  in  Sachsen
überdeutlich spürbare Islamfeindlichkeit an dieser Stelle schon bei den Schüler_innen
reproduziert wird.
Mit dem Beginn der Klassenstufe 7 der Oberschule wird im LB 1 „Entdeckung
und Eroberung der Welt für Europa“ in den Beginn des kolonialen Zeitalters eingeführt.
Zunächst  ist  festzustellen,  dass  die  gebräuchliche Bezeichnung „Entdeckung“  sehr
belastet  ist.  Der  Gebrauch  des  Begriffes  impliziert,  dass  diese  Gebiete  vorher
entsprechend ihrer kolonialistischen Rechtfertigung als „terra nullis“, also unkultiviertes
Land, das von keiner anerkannten Macht beherrscht wurde und niemandem gehörte,
verstanden wurden und dass sie dem Wortsinn nach erst ent-deckt werden mussten,
als  läge  vorher  ein  Schleier  darauf210,.  Das  mag  für  die  europäische  Sichtweise
zutreffen, jedoch nicht für jene, die bereits vorher in diesen Gebieten ansässig waren,
was  auch  zu der  in  der  Beschreibung  auftauchenden  Mehrperspektivität  beitragen
muss.  Ferner  scheinen mir  auch angesichts der  zu  behandelnden Themen die  10
veranschlagten  Unterrichtseinheiten  recht  knapp.  So  sollen  die  Schüler_innen  die
Entdeckungsfahrten der  Europäer  kennen,  deren technische Voraussetzungen,  das
neue Weltbild der Renaissance sowie den Grund für die Notwendigkeit, nach neuen
Seewegen  suchen  zu  müssen.  Diese  ergaben  sich  aus  der  Eroberung  des
Byzantinischen  Reiches  durch  die  Osmanen  1453  und  der  damit  verbundenen
Blockade der Landhandelswege nach Indien sowie der Vertreibung der Muslime aus
Andalusien 1492. Hierdurch konnte die Nachfrage nach Gewürzen wie Pfeffer, aber
auch  anderen  Luxusgütern  für  die  Herrscherklasse  nicht  mehr  befriedigt  werden.
Darüber  hinaus  sollen  sich  die  Schüler_innen  zum Umgang der  Eroberer  mit  den
Ureinwohnern in den „entdeckten“ Gebieten positionieren. Dabei soll die Zerstörung
einer  „indianischen211“  Hochkultur,  die  Sklaverei  und der  Dreieckshandel  sowie  die
210 Castro Varela; Dhawan:2015:27
211 Auch dieser  Begriff  ist  problematisch.  Schließlich  leitet  er  sich  aus  Kolumbus‘  Fehlannahme ab,
Indien entdeckt zu haben und stellt eine im historischen Gebrauch abwertende Fremdbeschreibung
dar,  die  kulturalisierend  alle  indigenen  Völker  beider  Amerikas  als  homogen  konstruiert.
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Rechtfertigungsideologie der europäischen Kolonialmächte behandelt werden, ebenso
wie die ökologischen Veränderungen in der „alten“ und „neuen“ Welt212. Entsprechend
nahe liegt  meine  Vermutung,  dass  die  konkrete  Ausgestaltung  sehr  zwischen  den
einzelnen Lehrkräften variieren dürfte, da sicherlich die Schwerpunkte unterschiedlich
gesetzt werden (müssen) angesichts der unterschiedlichen sozialen Hintergründe und
Vorwissensständen  etc.  der  Lehrer_innen.  Dabei  hat  gerade  dieses  Thema  nach
meiner  Auffassung eine herausgehobene Relevanz für  die  Auseinandersetzung mit
den Bedingungen kolonialer Fremdherrschaft, schließlich wird hierin maßgeblich der
ideologische  Grundstein  für  die  Konstruktion  des  für  die  kommenden  fünf
Jahrhunderte relevanten Überlegenheitsdenkens europäischer Gesellschaften bis zur
heutigen Zeit gelegt.
Im  LB  3  „Revolution  und  Reform  im  Europa  der  Neuzeit213“  sollen  unter
anderem  die  Reformversuche  der  Aufklärung  sowie  die  französische  Revolution
behandelt werden mit besonderem Augenmerk auf eine Werteorientierung bezüglich
der Menschen- und Bürgerrechte. Diese Thematik ist  ohne Frage wichtig,  doch an
dieser Stelle fällt eine deutliche Leerstelle auf. Während zwar die Aufklärung in Europa
für europäische Männer Menschen- und Bürgerrechte postulierte, blieb sie dennoch in
ihrem  historischen  Kontext  verhaftet.  Wie  ich  bereits  geschildert  habe,  waren  die
gleichen Rechte für  kolonisierte Menschen undenkbar.  Zu einer  in  gewisser Weise
widerständigen Illustration dieses Aspektes bietet sich ein Verweis auf die Revolution
auf Haiti 1791 an, wie ihn Jeanette Ehrmann formulierte214. Aus einem Aufstand der
Sklaven  wuchs  ein  Bürgerkrieg,  der  schließlich  im  Sieg  der  nun  (vorläufig)  vom
europäischen  Joch  befreiten  Sklaven  und  in  der  Unabhängigkeit  Haitis  mündete.
Konsequenterweise schafften diese die Sklaverei ab – ein Ereignis,  das in  Europa
damals  niemand einordnen konnte,  glaubten europäische Denker  doch bis  zuletzt,
dass  entsprechend  der  von  ihnen  postulierten  Gewissheiten  alle  Nicht-“Weißen“215
geborene Untertanen seien – nicht zuletzt dank der Traktate der Aufklärer wie Kant
und Hegel selbst.
Zuletzt  erscheint  mir  der  Lernbereich  5  „Längsschnitt:  Fortschritt  und
Stagnation in Wirtschaft  und Gesellschaft“  in dieser Klassenstufe als wichtig. In 10
Unterrichtseinheiten soll hier ein Einblick in den Umgang mit Krankheiten und Seuchen
in Mittelalter und Neuzeit gewonnen werden, ebenso wie medizinische Entdeckungen




215 An dieser  Stelle  sei  auch  auf  den  Begriff  People  of  Colour  (PoC)  verwiesen,  der  als  politische
Selbstbezeichnung dient.
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und  Erfindungen  sowie  deren  Auswirkungen  besprochen  werden  sollen.  Aus  dem
Lehrplan lässt  sich entnehmen,  dass  das Ziel  die  Erarbeitung der  Grundlagen der
Bevölkerungsexplosion im 19.  Jahrhundert  sein soll216.  Wichtig zu erwähnen  ist  an
dieser Stelle, dass der Entdeckung von Bakterien eine besondere Stellung zukommt.
Schließlich war dies auch der Schlüssel, um – zumindest ab der zweiten Hälfte des 19.
Jahrhunderts  –  Tropenkrankheiten  erforschen  und  bekämpfen  zu  können,  die  ein
Hauptgrund  für  die  hohen  Sterberaten  der  Europäer  in  den  Kolonien  waren,  was
gleichermaßen  eine  immer  tiefere  territoriale  Durchdringung  der  Kolonien  zu
Besiedlungs-,  Missionierungs-  und  Ausbeutungszwecken  ermöglichte.  Ferner  ist
hervorzuheben,  dass  Kolonien  immer  auch  Laboratorien  der  Moderne  waren217.
Innovationen,  ob  medizinischer,  administrativer,  stadtplanerischer  oder  militärischer
Natur,  wurden oftmals zuerst  in  den Kolonien getestet,  bevor  sie im Zentrum zum
Einsatz kamen.
Darüber  hinaus  sollen  die  Schüler_innen  einen  Einblick  in  die  Zeit  der
Industrialisierung  gewinnen.  Dem  Lehrplan  ist  kein  Zusammenhang  zwischen
Kolonialismus und der industriellen Revolution zu entnehmen. Möglicherweise ziehen
die Lehrer_innen diese Schlussfolgerung, aber es kann nicht als gesichert betrachtet
werden. Dabei wäre die Industrialisierung ohne Kolonien kaum denkbar, insbesondere
bezüglich  der  ursprünglichen  Kapitalakkumulation  durch  den  für  die  Europäer
profitablen Versklavungshandel, ebenso wie bestimmte technische Innovationen ohne
die dafür benötigten Rohstoffe aus den Kolonien nicht denkbar gewesen wären. Hier
sei auf die Verfügbarkeit von Baumwolle als billigen Rohstoff für die Massenproduktion
in der Textilindustrie  oder  auf  den Kautschuk,  nachdem Charles Goodyear  mit  der
Erfindung des Verfahrens der Vulkanisation diesen Rohstoff industriell nutzbar machte,
verwiesen. Daher erscheint es mir notwendig, die Verbindung an dieser Stelle sichtbar
zu machen.
Ebenso wie an der Oberschule steht am Gymnasium die 7. Klassenstufe unter
dem Thema des Übergangs in die Neuzeit mit dem Beginn der kolonialen Eroberung
und der dafür notwendigen Veränderungen. So ist LB 1 „Aufbruch in die Neuzeit – Das
Welt- und Menschenbild verändert sich“ mit 16 UE zwar umfangreicher ausgestattet,
jedoch  soll  hierin  auch  die  Reformation  und  der  Dreißigjährige  Krieg  behandelt
216 SMKc:2009:13
217 Diesen Begriff fassen Conrad und Randeria weiter: Für sie beinhaltet er die Vorstellung, die soziale
Ordnung durch geplante, strategisch motivierte Eingriffe reformieren zu können. Dieser Sachverhalt
gewann gegen Ende des 18. Jahrhunderts an Einfluss auf das politische und administrative Handeln.
Diese  Vorstellung  wurde  durch  den  Siegeszug  der  Sozialwissenschaften  wissenschaftlich
untermauert vgl. Conrad; Randeria:2013:47
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werden. Während meine inhaltlichen Ausführungen zum gleichen LB der Oberschule
bezogen  auf  den  Entdeckungsbegriff  weitestgehend  auch  hier  gelten,  möchte  ich
dennoch einige zusätzliche Anmerkungen machen. So sind zusätzlich Rückwirkungen
der Kulturbegegnung auf Europa zu behandeln, unterstützt durch die Bemerkungen
Gold,  Pflanzen,  Genussmittel218.  Dieser  Punkt  ist  trefflich  geeignet,  um  über  die
Unterwerfung  fremder  Kulturen  die  Entwicklung  eines  europäischen
Überlegenheitsgefühls zu betrachten, da Europäer vor dem ersten Zusammentreffen
mit  Afrikaner_innen  und  den  Bewohnern  der  Amerikas  aufgrund  des
Kulturaustausches über das Mittelmeer stets auf „Fremde“ stießen, die über ähnliche
Technologien  verfügten  oder  den  europäischen  überlegen  waren.  So  sahen  sie
erstmalig Menschen, die eine andere Hautfarbe und Lebensweise hatten. Damit ist die
Veränderung des Menschenbildes nicht  nur im Sinne der (Wieder-)Entdeckung der
Wissenschaft und der Erkenntnis der Rationalität zu verstehen, sondern ganz konkret
auch  mit  dem  Bild  vom  Menschen,  in  deren  Folge  die  „neuen  Fremden“  in
„wissenschaftlicher“  Manier  erforscht,  bewertet  und  schließlich  rassifiziert  wurden.
Dadurch  wurde  der_die  „Andere“,  der_die  Nicht-Europäer_in  konstruiert  und  als
konstitutives  Äußeres  gegenüber  der  Gruppe  der  Europäer_innen  geschaffen.
Passend dazu taucht in den Bemerkungen das Bildungsziel des Perspektivwechsels
bezüglich der Vorstellungen vom Fremden und Abbildungen des Fremden, also ihrer
Re_präsentation auf.
Auffällig ist die Nicht-Nennung des transatlantischen Dreieckshandels innerhalb
dieses  Lernbereiches.  Es  bleibt  zu  hoffen,  dass  dieser  dennoch  innerhalb  des
Unterrichts  zum  Thema  gemacht  wird,  schließlich  handelt  es  sich  beim
transatlantischen Versklavungshandel um eine der wichtigsten Epochen nicht nur für
den afrikanischen Kontinent,  sondern auch für  die  Entwicklung und Konsolidierung
rassistischer  Einstellungen  in  Europa  und  den  Amerikas,  die  bis  heute  nicht
überwunden sind.
LB 2 „Staat und Gesellschaft im Zeitalter von Absolutismus und Aufklärung219“
lässt zumindest – wie im Fall des LB 3 der Oberschule – eine Kritik am Menschenbild
der Aufklärer bezogen auf die zum „Anderen“ gemachten Nicht-Europäer zu, ebenso
wie die absolute Herrschaft dringend in ihren kolonialen Kontext eingebettet werden
sollte.  Schließlich  forcierte  Ludwig  XIV.  im  17.  Jahrhundert  den  Ausbau  „seiner“
kolonialen Besitzungen in Nordamerika,  West-  und Ostafrika,  in  der  Karibik  und in




Ein  weiterer  annähernd  mit  der  Oberschule  deckungsgleicher
Anknüpfungspunkt an eine postkoloniale Perspektive findet sich in LB 3 „Formen der
Beschränkung der Alleinherrschaft“. Allerdings werden hierfür am Gymnasium sogar
18 UE ausgewiesen. Das liegt an der Erweiterung des Fokus auf weitere europäische
Revolutionen neben der französischen in England und den USA. Zusätzlich sollen die
Schüler_innen ihre Kenntnisse zu den Menschen- und Bürgerrechten auf die eigene
Lebenswelt anwenden220. Doch auch hier fehlt der Verweis z.B. auf die Revolution auf
Haiti, die innerhalb des kolonialen Gefüges zu dieser Zeit so undenkbar schien. An
diesem Beispiel ließe sich exzellent die Exklusivität der Menschen- und Bürgerrechte
in  der  damaligen  Zeit  sowie  die  Widerständigkeit  gegen  ein  Unrechtssystem,  das
größer als das des Absolutismus war, aufzeigen.
In Klasse 8 der Oberschule stehen die beiden Weltkriege im Mittelpunkt. LB 1,
übertitelt mit „Krieg und Kriegserfahrung der Völker Europas“, bietet einen expliziten
Anknüpfungspunkt,  nennt  er  doch Imperialismus und Rassismus als  Ursachen des
ersten Weltkrieges neben Militarismus und Nationalismus221. Hier könnte auch gefragt
werden, warum die hunderttausenden aus den Kolonien stammenden Soldaten, die
auf den Schlachtfeldern in Europa ihr Leben ließen, aber auch in den Kolonien für
„ihre“ Kolonialherren kämpfen mussten, hierbei keine Erwähnung finden. Insbesondere
im Falle der Kolonialsoldaten in Europa war es eineneue Kriegserfahrung, dass sich
nicht  mehr  nur  Europäer  gegenseitig  umbrachten,  sondern  dass  sich  im  Prinzip
multiethnische Heere gegenüber standen, was nicht zuletzt zur Errichtung der ersten
Moschee  auf  deutschem  Boden  im  sogenannten  Halbmondlager,  in  Wünsdorf  in
Brandenburg geführt hat. Hierbei handelte es sich um ein Kriegsgefangenenlager für
muslimische britische und französische Kolonialsoldaten aus Afrika und Indien, aber
auch aus dem arabischen Raum.
Im LB 2 „Wege aus dem Krieg – Europa im Umbruch222“ sollen die Kenntnisse
über Kriegserfahrungen auf die Veränderungen nach dem Krieg übertragen werden.
Laut  Lehrplan  sind  maßgeblich  die  Oktoberrevolution  1917  und  die  Revolution  in
Deutschland 1918 von Interesse. Auch hier greift meine Kritik, da die Besetzung des
Rheinlandes  und  die  Stationierung  von  senegalesischen  Kolonialsoldaten  durch
Frankreich  unerwähnt  bleiben.  Die  Besetzung  mündete  in  eine  internationale





und hielt  bis 1930 anhielt.  In deren Verlauf  wurden massenhafte Vergewaltigungen
deutscher  Frauen  durch  die  Besatzungssoldaten  imaginiert  und  kolportiert,  die  in
keiner  Weise  belegbar  sind223.  Hier  kann  man  durchaus  eine  Parallele  zur
Stimmungsmache  gegenüber  nordafrikanischen  Männern  nach  der  Kölner
Silvesternacht 2015/2016 ziehen. 
Ein  weiterer  wichtiger  Aspekt  dieses  Lernbereiches  beinhaltet  das  Kennen
wichtiger  Bestimmungen des Versailler  Vertrages mit  Verweis  auf  den Völkerbund.
Zugegeben, der Völkerbund war eine innovative Institution in der damaligen Zeit, goss
aber in seiner Satzung gleichsam mit Artikel 22 die Pflicht der Zivilisierungsmission der
Gebiete, die „von solchen Völkern bewohnt sind, die noch nicht imstande sind, sich
unter den besonders schwierigen Bedingungen der heutigen Welt selbst zu leiten224“
und erteilte die „Vormundschaft über diese Völker an die fortgeschrittenen Nationen,
die auf  Grund ihrer  Hilfsmittel,  ihrer Erfahrung oder ihrer  geographischen Lage am
besten imstande sind, eine solche Verantwortung auf sich zu nehmen, und die hierzu
bereit sind225“ in internationales Recht. Zusätzlich steht hier ebenfalls der Verlust der
deutschen Kolonien im Zeichen eines Umbruches, einerseits weil die koloniale Lobby
in Deutschland nun deren Wiedererlangung forderte, andererseits – und das ist viel
prägender – Deutschland nun fortan andere Wege suchte, um international Einfluss zu
nehmen, mittels der Strategie eines Kolonialismus ohne Kolonien. Zu nennen ist dazu
das letztlich erfolglose Bauvorhaben der Bagdadbahn.
Zuletzt ist in dieser Klassenstufe LB 5, „Völkermord und Kriegsverbrechen“ zu
nennen. Inhaltlich stehen in diesem Lernbereich die Verbrechen der NS-Diktatur im
Vordergrund, allerdings sollen die Schüler_innen darüber hinaus in die Möglichkeiten
juristischer  Aufarbeitung  von  Kriegsverbrechen  und  Völkermord  Einblick  gewinnen,
wobei  auch  der  Internationale  Strafgerichtshof  im  Zusammenhang  mit  dem  UN-
Tribunal für den Völkermord in Ruanda genannt wird226. Angesichts von mindestens
drei  für  die  gegen  die  koloniale  Unterwerfung  durch  Deutschland  aufbegehrenden
afrikanischen Bevölkerungen verheerenden Kolonialkriegen während der  deutschen
Kolonialzeit böte es sich definitiv an dieser Stelle an, auch dieses finstere und gern
vergessene Kapitel der deutschen Geschichte mit einzubeziehen. Hierzu zählen der
Völkermord an den Herero und Nama von 1904-1908 im heutigen Namibia, dem bis zu
223 Für eine tiefergehende Recherche empfehle ich das Buch von Iris Wigger: Die „Schwarze Schmach
am Rhein“. Rassistische Diskriminierung zwischen Geschlecht, Klasse, Nation und Rasse. Münster:
Westfälisches Dampfboot 2007. 





100.000  Menschen  zum  Opfer  fielen227 ,  den  Maji-Maji-Krieg  von  1905-1907  im
heutigen  Tansania,  dem  zwischen  75.000  (Angabe  der  Kolonialverwaltung)  und
300.000  (heutiger  Forschungsstand)  Menschen  zum  Opfer  fielen228 und  die
Unterwerfung der Wahehe, ebenfalls in Tansania von 1891-1898. Letzter wurde erst
1998 „wiederentdeckt“229.
Am  Gymnasium  werden  die  eben  genannten  Themen  ebenfalls  in  dieser
Klassenstufe behandelt, jedoch mit dem Einschub des LB 2 „Das Doppelgesicht des
Fortschritts – Industrialisierung und ihre Folgen“. Ähnlich wie im LB 5 der 7. Klasse der
Oberschule  liegt  der  Fokus  hier  maßgeblich  auf  den  Folgen  für  europäische
Gesellschaften230,  doch auch hier  sehe ich die Notwendigkeit,  diese Entwicklungen
nicht aus sich selbst heraus zu erklären. Das dürfte ohnehin nur schwerlich möglich
sein, vielmehr sollte die Rolle des erwirtschafteten und reinvestierten Kapitals aus dem
transatlantischen  Dreieckshandel,  hier  vorrangig  aus  der  Tabak-,  Zucker-  und
Baumwollproduktion und damit die kolonialen Verflechtungen dieser technologischen
Revolution231 als zwingende Notwendigkeit mit in den Unterricht einbezogen werden.
Für den LB 4 „Vom übersteigerten Nationalismus zum ersten Weltkrieg“ gelten
meine Ausführungen zu LB 1 der Oberschule gleichermaßen. Allerdings findet sich im
gymnasialen  Lehrplan  ein  expliziter  Verweis  auf  gesellschaftliche  Ausdrucksformen
des übersteigerten Nationalismus mit  dem Verweis auf  die Rolle  von Parteien und
Verbänden, Festen und Vereinen in den Bemerkungen. Ich würde ich vorschlagen,
diese Begriffe nicht nur auf den Nationalismus, sondern auch auf den ebenfalls zu
behandelnden  Kolonialismus zu beziehen.  Hier  sei  insbesondere auf  die  stetig  an
Einfluss  gewinnende  Koloniallobby,  zunächst  in  Form  des  1882  gegründeten
Deutschen Kolonialvereins,  an dessen Entstehung auch Friedrich Ratzel232 beteiligt
227 Vgl .Zimmerer, Jürgen: Widerstand und Genozid: Der Krieg des Deutschen Reiches gegen die Herero
(1904-1908):  Bundeszentrale  für  politische  Bildung.  Online:
http://www.bpb.de/apuz/186874/widerstand-und-genozid-der-krieg-des-deutschen-reiches-gegen-die-
herero (Stand 07.12.2017 )
228 Vgl. http://www.bpb.de/politik/hintergrund-aktuell/209829/1905-der-maji-maji-aufstand,  (Stand
07.12.2017  ).  Anzumerken  ist  jedoch,  dass  die  Bezeichnung  als  „Aufstand“  eine  sprachliche
Herabstufung der deutschen Kriegsgegner_innen als nicht gleichwertig vornimmt.
229 Vgl.  Die  Zeit,  30.7.1998:  Thomas  Morlang:  Sie  haben  es  so  gewollt.
http://www.zeit.de/1998/32/Sie_haben_es_so_gewollt (Stand 07.12.2017 )
230 SMKf:2011:20
231 Vgl. Wirz:1982.
232 Friedrich  Ratzel  (1844-1904)  war  Professor  an  der  Universität  Leipzig,  gilt  als  Begründer  der
Anthropogeografie sowie der politischen Geografie und hat den Begriff des Lebensraumes geprägt,
den sich  später  die  Nationalsozialisten  angeeignet  haben.  Er  war  glühender  Kolonialbefürworter.
Noch  heute  sind  eine  Magistrale  in  Leipzig-Grünau,  sowie  ein  Geschäftshaus  an  dieser,  der
sogenannte  „Ratzelbogen“  nach  ihm  benannt  (vgl  .http://www.leipzig-
postkolonial.de/htmls/02_thms/02_04-insti_geo.html#Ratzel (Stand 07.12.2017 )
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war  sowie  der  1884  als  Gesellschaft  für  deutsche  Kolonisation  von Carl  Peters233
gegründeten  Deutsch-Ostafrikanischen  Gesellschaft.  Beide  Organisationen
verschmolzen  1887  zur  Deutschen  Kolonialgesellschaft  (DKG).  Diesen  Vereinen
gelang  es,  hochrangige  Eliten  aus  verschiedenen  Sphären  des  Kaiserreiches
anzuziehen, vorrangig aus der Industrie, dem Handel, dem Bankwesen und der Politik.
Sie erhofften sich von der kolonialen Expansion neben wirtschaftlichen Vorteilen aus
einer  Spekulation  auf  das  daraus  folgende  Wirtschaftswachstum  auch  eine
Entspannung der sozialen Situation im Kaiserreich. Hierunter fällt beispielsweise die
Schaffung von Siedlerkolonien aus Sorge um eine Überbevölkerung,  wie  später  in
Deutsch-Südwestafrika geschehen.
Da die 9. Klasse des Gymnasiums von den behandelten Themen zeitlich hinter
jener der Oberschule liegt, werde ich die Auswertung des gymnasialen Lehrplans an
dieser  Stelle  voranstellen.  Hierin  soll  der  Fokus  von  LB  1  „Versuche  der
Zukunftsgestaltung in Europa nach dem Ersten Weltkrieg“ auf der Zwischenkriegszeit
liegen234. Thematisch ist dieser mit dem LB 2 der 8. Klasse der Oberschule annähernd
deckungsgleich, weshalb ich hier erneut auf meine vorangegangenen Ausführungen
zu diesem LB verweise.
In  LB  4  „Längsschnitt:  Deutsche  Außenpolitik  zwischen  Ausgleich  und
Konfrontation“  sollen  die  Schüler_innen  die  außenpolitischen  Grundzüge  vom
Kaiserreich bis zum NS-Staat beurteilen. Kolonialismus scheint dabei zwar ein latent
präsentes Thema zu sein, jedoch liegt unter Berücksichtigung der Bemerkungen der
Fokus  auf  der  deutschen  Außenpolitik  auf  dem  europäischen  Kontinent235.  Der
Kolonialismus spielt in dieser Zeitspanne jedoch eine nicht unwichtige Rolle, sei es
durch die Existenz von Kolonien oder deren Verlust. Angefangen beim aktiven Verzicht
auf  Kolonien  im  Rahmen  der  Bismarckschen  Bündnispolitik,  später  in  der  von
rücksichtslos  geführten  Kolonialkriegen  begleiteten  „nachholenden“  Aneignung
fremder Territorien in „Übersee“. Nach der deutschen Kriegsniederlage und dem damit
verbundenen Verlust der Kolonien änderte sich folglich der Fokus. So folgte auf die
233 Carl  Peters  (1856-1918),  von  den  Nationalsozialisten  als  größter  deutscher  „Kolonialpionier“
gefeierten,  war  wegen  seines  imperialen  Größenwahns,  seiner  hemmungslos  rassistischen
Positionen und seiner ausgesprochen brutalen Kolonisationsmethoden schon zu Lebzeiten eine heftig
umstrittene  „Persönlichkeit“.  Wegen  der  willkürlichen  Freiheitsberaubung,  Auspeitschung  und
Hinrichtung  seines  afrikanischen  Bediensteten  Mabruk  und  des  sexuell  ausgebeuteten  Chagga-
Mädchens  Jagodja  1891/92  wurde  „Hängepeters“  unehrenhaft  aus  dem  Kolonialdienst  des
Deutschen  Reiches  entlassen.  Vgl.  http://www.berlin-




Festschreibung des Verlustes im Versailler Vertrag eine Phase des aufflammenden
Kolonialrevisionismus  in  der  Weimarer  Republik.  Diese  revisionistischen  Akteure
legten ihre Hoffnungen schließlich auf die NS-Diktatur und verfolgten bis zuletzt die
Wiedererlangung der ehemaligen Kolonien in Afrika, wurden schlussendlich aber von
Hitler enttäuscht. Auffällig ist hier insbesondere, dass die Methode des Längsschnittes
primär in der Oberschule zur Anwendung zu kommen scheint.
In der 9. Klasse der Oberschule im Lernbereich 1 mit dem Titel „Die Mauer –
ein  Symbol  für  die  Teilung  Deutschlands,  Europas  und  der  Welt“  liegt  der
überwiegende  Teil  schwerpunktmäßig  auf  dem  deutsch-deutschen  Verhältnis  nach
dem zweiten Weltkrieg. Allerdings ist ein Teilaspekt die Übertragung des Gelernten auf
Europa oder  ein außereuropäisches Beispiel.  In  den Bemerkungen hierzu sind die
Begriffe  Kalter  Krieg,  Blockbildung:  NATO  –  Warschauer  Vertrag,  Korea-Krieg,
Vietnam-Krieg und Kuba-Krise genannt236 mit dem Verweis auf Gemeinschaftskunde
Klasse 10, Lernbereich 2237. In diesen Abschnitt der Globalgeschichte fällt allerdings
auch  die  Unabhängigkeit  vieler  weiterer  vormaliger  Kolonien,  von  denen  mit  dem
Korea-  und  dem  Vietnamkrieg  zumindest  zwei  der  daraus  resultierenden  Kriege
exemplarisch  aufgeführt  sind.  Darüber  hinaus  wäre  es  hier  angemessen,  die
kolonialen  Kontinuitäten  anzusprechen,  beispielsweise  die  Entstehung  der
Entwicklungszusammenarbeit  in  beiden deutschen Staaten.  Das liegt  insbesondere
nahe,  da  der  Name  Konrad  Adenauers  hier  erneut  auftaucht.  Dieser  hatte  sich
während der Weimarer Republik kolonialrevisionistisch engagiert  und war zwischen
1931  und  1933  geschäftsführender  Vizepräsident  der  Deutschen
Kolonialgesellschaft238.  Während  die  beiden  deutschen  Staaten  sich  dank  des
Versailler Vertrages nicht mit Unabhängigkeitsbestrebungen zu befassen brauchten,
ganz anders als beispielsweise Großbritannien oder Frankreich, die mit dem „Verlust“
Indiens bzw. Algeriens nationale Traumata durchlebten, konnten sich beide Staaten als
unbedenkliche Partner für Entwicklungszusammenarbeit inszenieren, aus mehr oder
weniger unterschiedlichen Motivationen heraus239.
Im Lernbereich 4, „Fallbeispiel: Historische Wurzeln eines aktuellen Konflikts“
der gleichen  Klassenstufe sollen die Schüler_innen Lösungsversuche zur Beilegung
eines aktuellen Konflikts unter Berücksichtigung der historischen Wurzeln bezogen auf
236 SMKc:2009:17
237 Globale Zusammenarbeit für Frieden, Sicherheit und nachhaltige Entwicklung
238 Für eine weiterführende Beschäftigung mit dem Thema vgl. Bechhaus-Gerst, Marianne; Horstmann,
Anne-Kathrin (Hg.): Köln und der Deutsche Kolonialismus. Eine Spurensuche.  Böhlau Verlag, Köln,
Weimar, Wien. 2013.
239 Für eine weiterführende Beschäftigung mit dem Thema vgl. Engel; Schleicher:1998
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religiöse, machtpolitische, ökonomische, ökologische und kulturelle Aspekte sowie der
Rolle Europas in Hinblick auf Verantwortung, Perspektiven europäischer Außenpolitik,
die  NATO  sowie  Friedensmissionen,  Hilfsprojekte  und  den  Weltsicherheitsrat
kennen240.  Das spannende an der Wahl  der Beispiele ist  die damit  einhergehende
diskursive Umdeutung. (West-)Europa wird kaum noch als Verursacher vieler Konflikte
in der Vergangenheit  wahrgenommen, sondern geriert  als Retter,  als Bollwerk des
Friedens,  das  uneigennützig  die  Probleme  dieser  Welt  anpackt.  Da  europäische
Staaten einst fast die gesamte Welt beherrschten und nach ihrem Gutdünken ein- und
aufteilten, sehe ich hier einen direkten Bezug, um die bis heute anhaltende Kolonialität
der Weltordnung zu verdeutlichen. Ein aktuelles Beispiel für einen solchen Konflikt ist
schnell gefunden, ob Myanmar, in dem die in der Kolonialzeit von den Briten als billige
Arbeitskräfte  ins  Land  geholten  Rohingya  Opfer  von  ethnischen  „Säuberungen“,
Verbrechen gegen die Menschlichkeit und Kriegsverbrechen wurden241 oder die neue
Bürgerrechtsbewegung  in  den  USA,  die  bis  heute  gegen  die  aus  der  Sklaverei
resultierende Ungleichbehandlung ankämpfen muss. Stets sind die Kontinuitäten und
Folgen des Kolonialismus bis heute spürbar.
Schließlich findet sich in Klassenstufe 10 der Oberschule noch der Lernbereich
4,  „Fallbeispiel:  “Wahrheit“  und  „Manipulation“  –  Instrumentalisierung  der
Vergangenheit“.  Hierin  sollen  sich  die  Schüler_innen  zum  Verhältnis  von
Vergangenheit  und  Geschichte  positionieren  und  dabei  Geschichte  als  Konstrukt
begreifen sowie die Möglichkeiten und Grenzen der Erforschung der Vergangenheit
ausloten.  Dieser  LB  bietet  aus  meiner  Sicht  viel  Raum  für  eine  kritische
Auseinandersetzung.  Wie  ich  gezeigt  habe,  sind  bestimmte  historische  Aspekte  in
Vergessenheit  geraten. Es scheint eine kulturelle Amnesie in Europa bezüglich des
Kolonialismus zu herrschen. Dabei kann in unserer globalisierten Welt niemand mehr
wie früher seine Geschichte als Wahrheit verkaufen, sondern wir erleben das Ende der
großen Meistererzählungen. Entsprechend wäre es an sich auch irreführend, weiterhin
von Geschichte im Singular zu sprechen. Ein weiterer Aspekt, der hier denkbar ist, ist
der Umgang mit mündlichen Überlieferungen. Während Afrika zu Kolonialzeiten als
geschichtsloser Ort konstruiert wurde, weil es kaum Chroniken gab wie in Europa, ist
viel Wissen verloren gegangen, weil der Wert dieser  oral histories,  also mündlicher
Überlieferungen, wie sie in vielen afrikanischen Kulturen vor der Missionierung und der
240 SMKc:2009:19
241 Vgl  Statement  der  UN-Sonderberater  Adama  Dieng  und  Ivan  Simonovic  vom  18.  Oktober
2017:https://www.un.org/sg/en/content/sg/note-correspondents/2017-10-18/note-correspondents-
statement-adama-dieng-un-special (Stand 07.12.2017 )
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damit verbundenen Einführung der lateinischen Schrift gängig waren, nicht anerkannt
wurde und wird.
Am Gymnasium bietet die 10. Klasse in zwei Lernbereichen die Möglichkeit,
sich mit  von mir bereits diskutierten kolonialen Kontinuitäten zu beschäftigen. Einer
davon  ist  der  LB  2  „Der  Ost-West-Konflikt  –  Ursachen  und  Auswirkungen  für
Deutschland“,  in  dem  vorrangig  die  unterschiedliche  Entwicklung  der  beiden
deutschen Staaten behandelt werden soll242, aber eben auch eine globale Einbettung
durch die unterschiedliche Entwicklung der deutschen Entwicklungsregime ermöglicht
wird. Allerdings kann dies nur einen Bruchteil des Stoffes ausmachen, weshalb ich hier
einen  eher  schwachen  Anknüpfungspunkt  sehe,  da  dies  höchstens  innerhalb  der
deutschen Außenpolitik zu dieser Zeit Platz haben dürfte.
Andererseits findet sich im LB 3 „Politische Wandlungsprozesse in Europa“ der
ebenso  bereits  besprochene  Aspekt  der  Motive  und  Schritte  der  europäischen
Einigung243, in welchem, genauso wie in Gemeinschaftskunde im gymnasialen LB 2
der  10.  Klasse,  die  Schaffung  der  EWG  im  Licht  der  sich  abzeichnenden
Dekolonisierung zu betrachten ist.
Der  Lehrplan  des  Grundkurses  ist  im  Folgenden  für  beide  Schuljahre
festgeschrieben,  sodass  eine  Trennung  nach  Jahren  nicht  ersichtlich  wird.
Entsprechend beziehen sich meine Ausführungen zum Grundkurs auf beide Jahre.
Hierin bietet bereits LB 1 „Die Grundlegung einer modernen Gesellschaft in Wirtschaft
und Politik in Deutschland“, in dem wieder der Fokus primär auf Deutschland seit der
einsetzenden Industrialisierung in  England bis  zum Ersten Weltkrieg  liegt244,  einen
ersten möglichen Anknüpfungspunkt. So fänden hierin beispielsweise die Betrachtung
der kolonialen Voraussetzungen der Industrialisierung und hierin auch die von Klaus
Weber sehr umfangreich herausgearbeitete deutsche (indirekte) Verwicklung in den
transatlantischen Versklavungshandel  Raum.  Er  nennt  hier  Häuser  wie  die  Fugger
oder die Welser, die als Geldgeber und Profiteure wohl  die prominentesten Beispiele
darstellen245.  Darüber  hinaus  spielt  die  massenhafte  Verfügbarkeit  von  billigen
Industrierohstoffen wie beispielsweise Kautschuk oder Zucker durch die Ausbeutung







Im  LB  2  „Demokratie  und  Diktatur  –  Anspruch  und  Wirklichkeit  von
Gesellschaftsmodellen  in  der  ersten  Hälfte  des  20.  Jahrhunderts“  gelten  meine
vorherigen  Ausführungen  zur  Zwischenkriegszeit  hinsichtlich  des
Kolonialrevisionismus246, wie ich ihn für LB 2 der Oberschule artikuliert habe. Darüber
hinaus  wäre  es  aufgrund  des  Stundenumfangs  von  26  UE  möglicherweise  auch
lohnenswert, die kolonialen Grundlagen westlicher Gesellschaftsmodelle generell  zu
diskutieren,  die  insbesondere  in  rechten  und  rechtsradikalen  Modellen  wie  dem
Faschismus oder dem Nationalsozialismus im Rahmen der von Ratzel begründeten
Lebensraumideologie angelegt sind, die in der praktischen Umsetzung aber auch im
real existierenden Sozialismus von Bedeutung sind. Hier sei an die Einbindung der
zentralasiatischen  Sowjetrepubliken  Kasachstan,  Usbekistan,  Aserbaidschan,
Tadschikistan  und  Kirgistan  gedacht,  die  teilweise  erst  nach  der  Oktoberrevolution
erobert wurden und deren Bewohner bis heute Opfer rassistischer Diskriminierung im
russischen Vielvölkerstaat sind.
Der LB 4 „Herausforderung „Frieden“ - Die Suche nach dauerhaft friedlichem
Zusammenleben  im  20.  Jahrhundert“  bietet  eine  weitere  Möglichkeit,  die
eurozentrische Sichtweise auf „Frieden“ zu thematisieren. So ist in seiner inhaltlichen
Ausrichtung klar zu erkennen, dass es lediglich um Frieden im europäischen Zentrum
geht247. Während der Fokus auf dem Versailler Vertrag, dem Potsdamer Abkommen
und dem Zwei-plus-Vier-Vertrag liegt,  sind internationale Konflikte zwar  ein Thema,
aber werden nur im Unterpunkt „Wirkungsweisen kollektiver Sicherheitssysteme am
Beispiel  der  Vereinten  Nationen“  mit  den  Beispielen  Koreakrieg  und  Bosnienkrieg
mitgedacht, wobei gerade die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg geprägt war von der
Verlagerung  kriegerischer  Auseinandersetzungen  in  die  globale  Peripherie  des
Westens  und  von  der  sogenannten  „Zweiten  Welt“  in  Form  sogenannter
Stellvertreterkriege.  Dadurch  wird  die  Doppelmoral  des  internationalen  Systems
deutlich, in dem die dominanten Konfliktparteien, also industrialisierte Staaten, zwar
offiziell Frieden wahrten, aber gleichzeitig durch Waffenexporte oder die ökonomische
Unterstützung  von  ihnen  zugeneigten  Rebellengruppen  auf  den  Schlachtfelder  der
Welt aktiv waren, daran verdienten und Einfluss ausüben konnten. Dazu gibt es eine
ganze Reihe Beispiele bis in die heutige Zeit, angefangen vom Koreakrieg über den
Vietnamkrieg,  die  Kuba-Krise,  den  Contra-Krieg  in  Nicaragua  oder  die  Besetzung
Afghanistans durch die Rote Armee und die Unterstützung der Mudschaheddin durch




Zuletzt im Grundkurs bieten die WP 2 und 3 „Formen von Geschichtskultur –
Rezeptionsgeschichte am Beispiel des Ersten Weltkrieges beziehungsweise Zweiten
Weltkrieges“, die sich mit dem historischen Gedächtnis und Aspekten der Aufarbeitung
befassen,  gute  Anknüpfungspunkte248.  Schließlich  wird  hierin  die  Erinnerungskultur
selbst zum Thema gemacht – wem wird gedacht, wem nicht? Während die unzähligen
„Weißen“ europäischen Toten steter Teil der Erinnerung sind, wird den Millionen aus
den  Kolonien  rekrutierten  Soldaten  selten  gedacht,  woran  sich  einmal  mehr  die
postkoloniale Amnesie Europas zeigt. Hier bietet die von Recherche International über
einen Zeitraum von 10 Jahren geschaffene Ausstellung „Die 3. Welt im 2. Weltkrieg“
eine  gute  Ergänzung  zu  diesem  Thema,  ebenso  wie  die  Autoren  auf  ihrer
Internetpräsenz Unterrichtsmaterialien bereitstellen249.
Der  Leistungskurs  ist  naturgemäß  am  geeignetsten,  wenn  es  um  die
tiefgreifende Beschäftigung mit Kolonialismus als bis heute fortwirkendes System geht.
Allerdings – auch das liegt in der Natur der Sache – belegen diesen nur ein Bruchteil
der Schüler_innen. Hier nimmt der Lehrplan zudem wieder die gewohnte Unterteilung
in  die  einzelnen  Jahrgangsstufen  vor,  sodass  ich  mich  wieder  in  meine  bisherige
Struktur zurück begebe.
Im  LB  1  der  11.  Klasse  „Politische  Ordnungsvorstellungen  und  politische
Partizipation“ sollen die Lernenden ausgehend von den Idealen der Aufklärung bis zur
Wiedervereinigung  der  beiden  deutschen  Staaten  in  80  UE  diese  Thematik
längsschnittartig vertiefen250. Entsprechend können auch die im vorangegangenen von
mir zu den jeweiligen Themen besprochenen Aspekte kolonialer Kontinuitäten vertieft
werden beziehungsweise eingeführt  werden  –  so sie  denn noch  nicht  besprochen
wurden.  Gerade  die  von  Mignolo  argumentierte  Kolonialität  als  Kehrseite  der
Moderne251 könnte hier genug Raum haben.
Ähnlich  verhält  es  sich  mit  LB  2  „Von  der  vorindustriellen  zur
Industriegesellschaft – internationale Entwicklungen und ihre Folgen“. Auch hier steht
vorrangig die deutsche Gesellschaft im Mittelpunkt der 50 anberaumten UE, wobei die
im  Titel  hervorgehobenen internationalen  Entwicklungen  lediglich  auf  vergleichbare
Entwicklungen in den USA und der UdSSR abzielen252. Schließlich  bleibt  mit  dem
WP  3  „Politische  Partizipation  in  den  USA“,  in  dem  die  Schüler_innen  Einblick
248 SMKf:2011:36





gewinnen  sollen  in  die  Entwicklung  der  politischen  und  gesellschaftlichen
Mitwirkungsmöglichkeiten  von  Minderheiten  vom  Ende  der  Sklaverei  bis  in  die
Gegenwart,  wobei  in  den  Bemerkungen  neben  den  Begriffen  Afroamerikaner  und
Sklaven auch die durchaus schwierigen Begriffe „Indianer“ und „Latinos“ auftauchen.
Während „Indianer“ ein europäisch geprägter Begriff aus der frühen Kolonialzeit ist,
der die diversen amerikanischen Ureinwohner zunächst aus Unwissenheit  und (der
damaligen)  Deutungshoheit  heraus  als  eine  identische  (unterlegene)  Gruppe
fremdbeschreibt,  ist  der Begriff  „Latino/Latina“ zwar weniger problematisch, schreibt
aber das europäische Erbe Südamerikas in Form der vom lateinischen stammenden
Kolonialsprachen  überdominant  in  deren  Identität  ein,  wobei  die  Vielfalt  dieser
verschleiert  wird.  Unabhängig von der  Wortwahl  bleibt  dennoch in diesem WP die
Möglichkeit, den Wandel und die (unabgeschlossene) Demokratisierung der USA von
einer  von  den  europäischen  Siedlern  dominierten,  kolonial  verfassten
Sklavenhaltergesellschaft  anhand  der  Mitbestimmungsrechte  ihrer  Minderheiten  zu
betrachten. Zu befürchten ist,  dass dieser Aspekt  weniger im Fokus der Lehrkräfte
steht  als  die  beiden  anderen  angebotenen  WP,  die  sich  mit  der  politischen
Partizipation von Frauen beziehungsweise Juden253 beschäftigen.
Zuletzt folgt nun die 12. Klasse des Leistungskurses. Dieser beginnt mit LB 1
„Herausforderung „Frieden“ - Die Suche nach dauerhaft friedlichem Zusammenleben“
und bietet mit 65 UE deutlich mehr Zeit für die Beschäftigung mit dem Thema als es im
Grundkurs mit 18 UE der Fall ist. Zeitlich beginnt der LB mit dem Revolutionskrieg
1792 und endet mit den Friedensbewegungen in Ost- und Westdeutschland254.  Die
von  mir  angesprochenen Punkte  aus dem GK gelten  entsprechend auch hier.  Ich
möchte  allerdings  einige  Bemerkungen,  die  sich  auf  die  Erscheinungsformen  und
Charakter  der  Weltkriege  beziehen,  herausgreifen.  Zum  Ersten  Weltkrieg   wird
angemerkt,  dass  es  neue  Dimensionen  von  Krieg  durch  die  militärische  und
wirtschaftliche Kriegsführung sowie die Beeinflussung der öffentlichen Meinung gab. In
Europa  mag  das  zutreffen,  jedoch  trifft  dies  ebenfalls  auf  die  zahlreichen
vorangegangenen  Kolonialkriege  zu,  in  denen  ebenfalls  die  wirtschaftlichen
Grundlagen der Gegner gezielt zerstört wurden, ebenso wie die öffentliche Meinung in
Deutschland dazu gezielt beeinflusst wurde255. Das gilt auch für die Bemerkung zum
Zweiten Weltkrieg als ideologischen Eroberungs- und Vernichtungskrieg im Osten, die
253 Hier  wird  nur  der  männliche  Begriff  gebraucht,  es  geht  aber  allgemein  um  Antisemitismus  in
Deutschland. Vgl. SMKe:2013:43
254 SMKe:2011:45-47
255 Hier  sei  auf  Klein  und  Schumachers  Band  „Kolonialkriege.  Militärische  Gewalt  im  Zeichen  des
Imperialismus“  verwiesen,  in  dem  die  Autoren  auch  auf  die  Rückwirkungen  auf  die  deutsche
Gesellschaft eingehen.
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Entrechtung,  Zwangsarbeit,  Tötungsaktionen  und  Taktik  der  verbrannten  Erde
beinhalten.  Diese Art  der  Kriegsführung war  keineswegs neu,  sie war  nur neu auf
europäischen  Schlachtfeldern.  Davor  waren  sie  oftmals  gängige  Praxis  zur
Beherrschung der Kolonialreiche – seitens aller Kolonialmächte. Der Titel wirft auch
die Frage auf, ob und wie globaler Frieden erreicht werden kann. Aus postkolonialer
Sicht  sind  viele  (neo-)koloniale  Interventionen  bis  heute  nicht  ausreichend
aufgearbeitet.  Entsprechend  offen  ist  an  dieser  Stelle  auch  die  Frage  nach  der
Aussöhnung  früherer  Konfliktparteien.  In  diesem  LB  bezieht  sich  diese  Frage
vorrangig auf europäische Kriegsgegner wie Deutschland und Frankreich, nicht aber
auf  die  zwischen  vormals  Kolonisierenden  und  Kolonisierten.  Aktuell  werden
Forderungen  nach  Entschuldigungen  und  Reparationen  immer  lauter,  während
europäische  Staaten  dieses  Kapitel  nur  sehr  ungern  und  widerwillig  aufarbeiten.
Argumentiert wird hierbei mit der Zahlung der „Entwicklungshilfen“, wobei dadurch der
Versuch unternommen wird, dieses Problem nicht weiter zu thematisieren. Betrachtet
man  jedoch  Rüstungsausgaben256 und  öffentliche  Ausgaben  für  Entwicklung257 im
Vergleich,  so  fällt  eine  große  Disparität  auf.  Insbesondere  sei  hier  das  Versagen
erwähnt,  das  bereits  1970  formulierte  und  2000  bestätigte  Ziel,  0,7%  des
Bruttoinlandsproduktes  für  Entwicklungszusammenarbeit  aufzuwenden  zu
erreichen258.
LB 2  „Formen von Geschichtskultur  und Identitätsbildung“  stellt  aus  meiner
Sicht ein perfektes Lernangebot dar, um auch über Postkolonialismus zu reflektieren.
Inhaltlich sollen hierin Mythen in ihrer Rolle für eine Identitätsbildung behandelt werden
mit  einem  Schwerpunkt  auf  Erinnerungskultur,  sowohl  für  Deutschland  als  auch
Europa.  Allerdings scheint  Erinnerung sich nur auf  das zu beziehen, was auf  dem
europäischen  Kontinent  passierte,  nicht  jedoch  was  sich  fernab  der  damaligen
Öffentlichkeit in den Kolonien zugetragen hat. Die bis heute andauernde Existenz von
nach kolonialen Persönlichkeiten benannten Straßen im Westen der Republik ist dafür
der  beste  Beleg.  Allerdings  gerät  dies  zunehmend in  das öffentliche Bewusstsein,
weshalb  dieser  Aspekt  notwendigerweise  hierin  behandelt  werden  sollte  –  auch
aufgrund seiner Aktualität. Zusätzlich  bieten  alle  drei  WP  die  Möglichkeit,  über
256 Deutschland  2016  weltweit  auf  Platz  9  mit  41,1  Mrd.  US-Dollar,  vgl
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/157935/umfrage/laender-mit-den-hoechsten-
militaerausgaben/ (Stand 07.12.2017 )
257 Diese  lagen  bei  15,93  Mrd.  €  im  Jahr  2015,  vgl.
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/71765/umfrage/deutsche-ausgaben-fuer-
entwicklungshilfe/ (Stand 07.12.2017 )




bestimmte  Aspekte  der  fortwährenden  Kolonialität  des  Jetzt  zu  reflektieren.  WP 1
„Völkerrecht  und  Kriegsführung“  soll  die  Situation  von  Kriegsgefangenen  und  der
Zivilbevölkerung  in  verschiedenen  historischen  Epochen  sowie  internationale
Bemühungen  zur  Humanisierung  der  Kriegsführung  behandeln259.  Hier  ist
insbesondere die Ausklammerung der Kriegsführung in den Kolonien von Interesse.
Während man sich in Europa auf „ritterliche“ Verhaltensweisen einigte, galten diese
ausschließlich  für  Europäer,  nicht  aber  für  einheimische  Kriegsparteien  in  den
Kolonien.  Die  Erprobung  von  Waffentechnik  spielt  hier  auch  eine  große  Rolle  –
schließlich wurde das erste funktionsfähige Maschinengewehr, die  Maxim Gun, nicht
auf  einem  europäischen  Schlachtfeld  erprobt,  sondern  während  der  kolonialen
Unterwerfung  Matabelelands  im  Süden  Simbabwes  durch  das  britische  Empire
1893/1894260.
WP 2 „Entkolonisierung und Folgekonflikte“ ist wohl das offensichtlichste Modul
in meinem Sinne. Hierin sollen die Etappen der Entkolonisierung nach 1945 behandelt
werden, ebenso wie die Gründe und Bedingungen. Ferner sollen die Schüler_innen
Verlauf und Folgen des Prozesses von der Kolonialzeit bis hin zu aktuellen Problemen
und Konflikten beurteilen. Beispielhaft sind Indien, Indonesien, Tansania, Algerien und
der  Kongo  aufgeführt261.  Offensichtlich  wird  hier  jedoch  erneut  Kolonialismus  als
abgeschlossene  Epoche  betrachtet,  mit  deren  Nachwirkungen  so  manches  der
fremdbestimmt  geschaffenen  Staatsgebilde  bis  heute  zu  kämpfen  hat.  Da  der
Geschichtsunterricht  sich  selbsterklärtermaßen  vorrangig  mit  Deutschland  (und
Europa)  befasst,  wäre  Namibia  eine  weitere  sehr  brauchbare  Bemerkung  für  den
Deutschen  Kontext  aufgrund  seines  Sonderstatus  als  ehemalige  deutsche
Siedlerkolonie.  Zudem stellt  sich  die  Frage,  ob  die  gewünschte  Mehrperspektivität
auch  die  Folgen  für  die  kolonisierenden  Gesellschaften  beleuchtet,  wie  es  der
postkoloniale Ansatz vorsieht.  Es ist  bedauerlich,  dass es sich hierbei lediglich um
einen WP handelt und nicht um ein verpflichtendes Modul für alle Schüler_innen, denn
so  stellt  sich  erneut  die  Frage,  wie  häufig  dieses  Modul  durch  die  Lehrer_innen
ausgewählt wird.
Zu guter Letzt bleibt noch WP 3 „Gewaltanwendung terroristischer Gruppen“.
Hierin sollen die Schüler_innen ein Beispiel terroristischer Gewaltanwendung im 20.
Jahrhundert anhand der Erklärungsversuche, Reaktionen von Staat und Gesellschaft





Relevanz der Zeit- und Standortgebundenheit der Bewertung262. Hierin ließe sich auch
ein Bezug zu antikolonialem Widerstand ziehen, schließlich galten die Aufständischen
den  Kolonialherren  oftmals  ebenso  als  Terroristen,  als  kriminelle  Subjekte,  die  die
herrschende  Ordnung  unterminierten.  Selbstverständlich  fällt  die  Bewertung  heute
anders  aus  und  genau  dieser  Aspekt  verdient  eine  Berücksichtigung  in  der
Vermittlung.
2.4. Zwischenfazit für die untersuchten Schulfächer
Zusammenfassend  lässt  sich  für  das  Fach  Geografie  festhalten,  dass
insbesondere  durch  den  Fokus  auf  die  historische  und  politische  Entwicklung  der
Wechselbeziehungen  zwischen  raumprägenden  Faktoren  einerseits  und  auf
Globalisierung  andererseits  in  nahezu  jeder  Klassenstufe  eine  kritische
Auseinandersetzung  mit  den  kolonialen  Kontinuitäten  sowohl  innerhalb  der
ehemaligen Kolonien als  auch der Metropolen möglich ist.  Diese sind jedoch nicht
immer offensichtlich und so kann deren Umsetzung nicht in jedem Fall als gesichert
betrachtet werden. Auffällig ist jedoch, dass die Rolle Europas an der Produktion der
gegenwärtigen globalen wirtschaftlichen und sozialräumlichen Beziehungen nur selten
explizit mit einzubeziehen ist, während das Entwicklungsregime europäischer Prägung
losgelöst von dessen Wurzeln als etwas a priori positives verhandelt wird und somit
eine  kritische  Auseinandersetzung  mit  dessen  Machtstrukturen  tendenziell  verstellt
wird. Im Hinblick auf die Themen bezüglich des afrikanischen Kontinents fällt auch die
sehr einseitige Reproduktion bestimmter Bilder auf, die in ähnlicher Form so bereits
während  der  Kolonialzeit  entstanden  und  damals  wie  heute  eine  europäische
Einflussnahme rechtfertigen.
Ähnlich  wie  im  Fach  Geografie  bietet  im  Fach  Gemeinschaftskunde  die
Betrachtung der Globalisierung und insbesondere der sie strukturierenden politischen
Verflechtungen  die  Möglichkeit  zur  grundsätzlichen  Hinterfragung  gegenwärtiger
Machtbeziehungen.  Auffällig  dabei  ist  jedoch  die  bereits  kritisierte  Tendenz,
Entwicklungen innerhalb Europas aus sich selbst heraus erklären zu wollen ohne die
Berücksichtigung postkolonialer Verflechtungsgeschichten. Zudem ist zu konstatieren,
dass  der  europäische  Führungsanspruch  innerhalb  des  internationalen  Systems
scheinbar als gegeben verhandelt werden soll. Dabei stützt sich dieser wie bereits zu
Kolonialzeiten  auf  militärisch-technologische  Überlegenheit,  auf  die  Wahrung
262 SMKf:2011:49
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wirtschaftlicher  Abhängigkeiten  innerhalb  der  globalen  Arbeitsteilung,  auf  ein
internationales  Rechtssystem,  das  es  zu  größten  Teilen  selbst  finanziert  und
schließlich auf die Meistererzählung moralischer Reife, die sich um die Aussöhnung
der ehemaligen Kriegsparteien nach dem Zweiten Weltkrieg entspinnt.  Doch gerade
das  im  Lehrplan  formulierte  Kontroversitätsgebot  drängt  förmlich  zu  einer
Einbeziehung der von mir ausgeführten Aspekte als ergänzende Perspektive.
Diese Tendenzen zeigen sich schließlich auch ähnlich im Fach Geschichte. So
wird zwar die Begegnung und gegenseitige Beeinflussung bestimmter Kulturen in der
vorkolonialen  Zeit  behandelt  und  soll  auch  kritisch  hinterfragt  werden,  was  sich
allerdings  in  Teilen  mit  der  Einführung  in  den  Beginn  des  kolonialen  Zeitalters
verschiebt.  So  erhalten  die  Reflektion  über  den  Umgang  mit  versklavten
Afrikaner_innen  und  in  den  eroberten  Gebieten  der  Amerikas  ansässigen
Bevölkerungen zwar einen gewissen Raum, aber in der Folgezeit werden europäische
Entwicklungen von ihren außereuropäischen Bedingungen losgelöst begriffen. Somit
scheint es, als sei der Kolonialismus ein mehr oder weniger stilles System und nicht
die Grundbedingung der europäischen Moderne.
Das soll  allerdings in keiner Weise eine Kritik an denjenigen sein, die diese
Vorgaben  umzusetzen  haben,  sondern  ihnen  lediglich  eine  möglicherweise  neue
Betrachtungsweise  eröffnen.  Denn,  wie  ich  unter  1.5.  aufgezeigt  habe,  hat  meine
Analyse  aufgrund  der  Lizensierung  wenig  Einfluss  auf  die  Entscheidung  der
Lehrer_innen, wie sie welches Thema behandeln.
Da mir aber die reine Kritik wenig gewinnbringend erscheint, möchte ich nun
zuletzt zu den Möglichkeiten der Umsetzung solcher kolonialismuskritischer Ansätze
innerhalb der Schulbildung kommen. Ich gehe davon aus, dass Lehrer_innen bisher
kaum mit dem postkolonialen Ansatz in Berührung gekommen sind, weshalb ich nun
die  Option von Fortbildungen für  das  Lehrpersonal  zu  den verschiedenen von mir
angerissenen Aspekten betrachten möchte.
3. Die Umsetzung postkolonialer Schulbildung
Wie  ich  veranschaulicht  habe,  sind  die  Einflussmöglichkeiten  auf  den
Lehrplanprozess  für  Außenstehende  kaum  vorhanden,  zumal  die  sächsischen
Lehrpläne  vermutlich  auch  in  absehbarer  Zeit  keine  grundlegende  Überarbeitung
erfahren dürften. Während ich aufzeigen konnte, dass an vielen Stellen die Vermittlung
herrschaftskritischen  Wissens  möglich  und  innerhalb  der  Vorgaben  der  Lehrpläne
denkbar sind, nehme ich nun die Ebene der Vermittlung, also die Lehrer_innen selbst
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in den Fokus. Ich werde mich im Folgenden jedoch nur auf Fortbildungen beziehen,
auch  wenn die  Ausbildung von Lehrkräften an dieser  Stelle  ebenso von Interesse
wäre. Die Einbeziehung dieses Feldes würde aber leider den Rahmen dieser Arbeit
sprengen,  weshalb  ich  einzig  den  Bestandslehrkörper  in  meine  Überlegungen
einbeziehen werde.
Gerade die Bewegung weg von der Vermittlung vom reinen Fachwissen hin zur
Diskursfähigkeit  und  zum  handlungsfähigen  Wissen  stellt  eine  ausgezeichnete
Gelegenheit dar, Impulse von außen in das ansonsten abgeschlossene System Schule
zu geben. Schließlich benötigt man verschiedene Zugänge und Betrachtungsweisen
zu einem Thema, um darüber sprechfähig zu werden, also in den Diskurs eintreten zu
können.  Selbstverständlich  sind  Lehrer_innen  in  der  Lage,  sich  verschiedene
Sichtweisen anzueignen. Doch da sie auch nur Menschen sind und ihre Hauptaufgabe
in der Vermittlung von Kompetenzen an die nächste Generation besteht, können sie
unmöglich alle Sichtweisen abdecken. Daher haben sie die verpflichtende Möglichkeit,
regelmäßig Fortbildungen zu besuchen,  die ihre Arbeit  in  verschiedenen Bereichen
bestmöglich unterstützen sollen.
Ich habe daher ein Interview mit einer für Fortbildungen zuständigen Vertreterin
des  Sächsischen  Staatsministeriums  für  Kultus  geführt263,  um  die  Abläufe,
Zugangvoraussetzungen  und  thematische  Schwerpunkte  zu  untersuchen.  Im
Folgenden beziehe ich mich auf die Aussagen dieses Gespräches.
Laut den Ausführungen meiner Interviewpartnerin und dem SächsSchulG §40
Absatz  2  sind  Lehrer_innen  verpflichtet,  sich  regelmäßig,  insbesondere  in  der
unterrichtsfreien Zeit, in angemessenem Umfang fortzubilden264. An dieser Stelle findet
sich  jedoch  keine  Konkretisierung,  was  angemessen  bedeutet,  weder  was  das
Minimum noch ein Maximum betrifft. Zusätzlich zu den für alle Lehrer_innen von den
Regionalstellen  der  SBA  offenen  Fortbildungen  schult  das  SBI  noch  besondere
Gruppen  aus  dem  Lehrkörper,  darunter  zukünftige  Führungskräfte  sowie
Fachberater265.  Bei  letztgenannten  werde  ich  im  Folgenden  lediglich
Fachberater_innen  in  meine  Überlegungen  einbeziehen,  da  diese  als
Multiplikator_innen für ihre Kolleg_innen angesehen werden können und somit auch
fachliche  Fortbildungen  von  größerer  Bedeutung  sein  dürften.  Diese  Arbeitsteilung
wird  sich  allerdings  mit  Inkrafttreten  des  novellierten  SächsSchulG  am 01.01.2018
263 Dieses Interview habe ich im August im SMK in Dresden geführt, die Fragen hierzu habe ich meiner
Interviewpartnerin vorab geschickt. Das Interview wurde aufgezeichnet, die Ergebnisse finden sich
detailliert im Transkript N°2.
264 Vgl.  Transkript  N°2,  S.1,  Zeile  21-23,  2017  und  SächsSchulG,
https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/4192-Saechsisches-Schulgesetz#p40 (Stand 07.12.2017 )
265 Vgl. Transkript N°2, S.1, Zeile 14-17, 2017
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zumindest auf dem Papier ändern. Grund hierfür ist die geplante Zentralisierung der
Bildungsverwaltung  im  neu  geschaffenen  Landesamt  für  Schule  und  Bildung,  die
allerdings  vorerst  keine  Strukturveränderungen  hervorruft,  da  die  angespannte
Situation  auf  dem Lehrerarbeitsmarkt  die  vorrangige Sorge des Kultusministeriums
ist266.
Zur  Koordination  der  Fortbildungen  betreibt  das  SMK  einen  online-
Fortbildungskatalog267,  in  dem  sich  das  Lehrpersonal  die  Angebote  aus
unterschiedlichen  Bereichen  selbstständig  auswählen  kann.  Hierunter  fallen
beispielsweise die im SächsSchulG festgeschriebenen fachlichen und pädagogischen
Fortbildungen, ebenso wie solche zur Erweiterung der diagnostischen Fähigkeiten und
der entwicklungspsychologischen Kenntnisse268.
Allerdings  sind  die  Lehrkräfte  nicht  völlig  frei  in  ihrer  Auswahl,  wie  ich  im
Interview erfahren habe, da jede Schule ein eigenes Fortbildungskonzept erstellt,  in
dem  Schulleitung  und  Kollegium  die  Fortbildungsschwerpunkte  einerseits  für  die
Schule  als  Ganzes  und  andererseits  für  die  einzelne  Lehrkraft  in  Absprache
festlegen269.  Der  Rahmen  hierfür  wird  durch  Fortbildungsleitlinien  abgesteckt,  die
gemeinsam von den für Fortbildungen zuständigen Fachreferaten innerhalb des SMK,
der  Regionalstellen  der  SBA  und  des  SBI  jeweils  für  vier  Jahre,  zuletzt  2016,
festgelegt werden270. Diese Schwerpunkte ergeben sich laut meiner Interviewpartnerin
aus  bestimmten  bildungspolitischen  Gegebenheiten,  aus  fachlichen  Bedarfen,  die
beispielsweise von Fachberatern oder einzelnen Kollegen zurückgemeldet werden, die
sich  aber  auch  aus  vorangegangenen  Fortbildungsveranstaltungen  ergeben
können271.  Während  Anpassungen  üblicherweise  durch  Änderungen  der
Bildungsstandards  oder  der  Lehrpläne  erfolgen,  kann  es,  entsprechend  der
Ausführungen im Gespräch,  auch vorkommen,  dass  Fachberater_innen  feststellen,
dass neue Erkenntnisse so noch nicht im Lehrplan abgebildet sind272. Sie bezieht sich
dabei  auf  aktuelle  Gegebenheiten  inhaltlicher  Art,  beispielsweise  im  Bereich
Naturschutz  oder  Umwelt,  was  bei  Bedarf  Fortbildungsveranstaltungen  nach  sich
266 Vgl.  SMK,  2017:  Sachsen  schfft  ein  neues  Landesamt  für  Schule.  Online:
https://www.bildung.sachsen.de/blog/index.php/2017/08/30/sachsen-schafft-ein-neues-landesamt-
fuer-schule-und-bildung/ (Stand 07.12.2017)
267 Vgl.  Transkript  N°2,  S.1,  Zeile  7/8,  2017;  Dieser  Katalog  ist  unter
https://www.lehrerbildung.sachsen.de/1716.htm zu erreichen. (Stand 07.12.2017 )
268 Vgl.  Sächs.SchulG,  online:  https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/4192-Saechsisches-
Schulgesetz#p40 (Stand 07.12.2017 )
269 Vgl. Transkript N°2, S.1, Zeile 25/26, 2017
270 Ebd., Zeile 34-38, 2017
271 Vgl. Transkript N°2, S.1, Zeile 39-42, 2017
272 Ebd., Zeile 56-58, 2017
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ziehen  kann273.  Dies  eröffnet  zweifelsohne  auch  das  Feld  für  andere  thematische
Angebote, beispielsweise solche, die sich mit postkolonialer Kritik auseinandersetzen.
Möglich wird dies durch die Einbindung externer Referenten durch die Regionalstellen
der  SBA.  Wie  meine  Interviewpartnerin  ausführte,  ist  es  deren  Aufgabe,  externe
Angebote zu den abgestimmten Fortbildungsschwerpunkten zu akquirieren274. Solche
externen  Anbieter  decken  ein  breites  Spektrum  ab,  so  bestehen
Kooperationsvereinbarungen mit den Universitäten Leipzig, Chemnitz und Dresden275,
aber auch mit verschiedenen Vereinen wie dem Eine Welt e.V. und Institutionen wie
die  Bundesbank.  Aber  auch  die  Jugendoffiziere  der  Bundeswehr  gehören  zu  den
festen Kooperationspartnern, ebenso wie Wirtschaftsvertreter276. Diese Partner bieten
beispielsweise Projekttage oder Fortbildungsreihen zu aktuellen Themen an. So kam
es laut Angaben meiner Interviewpartnerin im Zuge der sogenannten Flüchtlingskrise
zu einer bestimmten Nachfrage seitens der Lehrer_innen, die teils mittels Angeboten
zu  Deutsch  als  Zweitsprache  durch  das  Ministerium,  teils  durch  thematische
Schulungen  seitens  externer  Anbieter  abgedeckt  wurde277.  Obwohl  die
Fortbildungsangebote schuljährlich festgelegt werden, ist das SMK also scheinbar in
der  Lage,  durch die Einbindung externer  Anbieter  auch auf  kurzfristige Bedarfe zu
reagieren.  Gleichermaßen  besteht  auch  die  Möglichkeit,  Fortbildungen  anzubieten,
wenn sie einen aktuellen politischen Zusammenhang erklären und/oder im Kontext
Schule wichtig sind278. Entsprechend meiner vorangegangenen Ausführungen scheint
beides für die postkoloniale Kritik zuzutreffen.
Im Gespräch habe ich allerdings auch erfahren, dass diese externen Anbieter
nicht akkreditiert werden können, da dies personell nicht leistbar ist279. Ähnliches gilt
für  die  Qualitätskontrolle,  wo  keine  statistische  Erfassung  zur  Qualitätssicherung
stattfindet280.  Hier  erfolgen  lediglich  stichprobenartige  Evaluationen281.  Beim  SBI
hingegen finden laut meiner Gesprächspartnerin Evaluationen und Rücksprachen mit
den  Dozenten  statt282.  Dies  betrifft  jedoch  vorrangig  angehende  Führungskräfte
innerhalb des Schulsystems, weniger die Lehrkräfte ohne eine solche Sonderaufgabe.
273 Ebd., Zeile 58-60, 2017
274 Ebd., S.2, Zeile 71/72, 2017
275 Ebd., Zeile 105-107, 2017
276 Es war mir leider nicht möglich, eine Aufstellung der Kooperationspartner zu erhalten, ich habe diese
Informationen  aus  verschiedenen  zum  Zeitpunkt  des  Verfassens  zugänglichen
Fortbildungsangeboten des online-Kataloges entnommen.
277 Vgl. Transkript N°2, S.3, Zeile 147-149, 2017
278 Ebd., Zeile 161/162, 2017
279 Vgl. Transkript N°2, S.2, Zeile 120/121, 2017
280 Ebd., S.3, Zeile 130-132, 2017
281 Ebd., Zeile 127, 2017
282 Ebd., Zeile 127-130, 2017
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Für diese scheint sich das SMK auf Marktmechanismen zu verlassen, denn, so war
dem Gespräch zu entnehmen, sei es schließlich auch eine gewisse Qualitätskontrolle,
wenn sich Teilnehmer_innen eine Fortsetzung wünschten oder gar nicht erst kämen283.
Diese  Erkenntnis  ist  bedenklich  angesichts  des  breiten  Spektrums  an
Anbietern, erleichtert jedoch auch den Zugang für diese. Das mag in manchen Fällen
gut, in anderen weniger gut sein, aber es ermöglicht zumindest die Möglichkeit der
Einführung postkolonialer Kritik in das System Schule. Schließlich besteht die Chance,
genau  die  richtigen  Adressaten  für  deren  Umsetzung  zu  erreichen.  Somit  könnte
wenigstens das punktuell umgesetzt werden, was entsprechend meiner Analyse im
Lehrplan zwar angelegt ist, aber nicht unbedingt für alle Lehrer_innen sichtbar ist. Auf
der  anderen  Seite  ist  dieses  System  externer  Schulung  ohne  systematische
Qualitätskontrolle  zugleich  Ausdruck  der  Hilflosigkeit  des  sächsischen
Bildungssystems. Schließlich bedeutet dies nichts weniger als die (Teil-)Privatisierung
der  berufsbegleitenden  Qualifizierungsmaßnahmen  für  Lehrer_innen  durch  das
zuständige  Ministerium.  Angesichts  der  chronischen  Unterfinanzierung  des
sächsischen Bildungssektors ist dieser Ansatz durchaus nachvollziehbar, und in Teilen
sogar positiv zu werten – schließlich stellt  dies eine partielle Demokratisierung des
Bildungssektors  dar.  Das  kann  jedoch  nicht  darüber  hinweg  täuschen,  dass  die
sächsische Staatsregierung hier zu Gunsten der schwarzen Null an der falschen Stelle
spart.
Trotz aller sonstiger Bedenken bietet das Engagement in Lehrerfortbildungen
die  Chance,  postkoloniale  Ansätze in  das ansonsten abgeschlossene Schulsystem
einzuführen  und  die  darin  beinhaltete  Kritik  zum  Unterrichtsgegenstand,
beispielsweise  in  den  von  mir  untersuchten  Fächern,  zu  machen.  Es  ist  davon
auszugehen, dass das Interesse an Fortbildungen dieser Art zunächst auf einen relativ
kleinen Personenkreis beschränkt sein dürfte. Dies liegt einerseits in der mangelnden
Präsenz des Themas in der öffentlichen Debatte, andererseits in der hohen beruflichen
Belastung aufgrund des Lehrermangels in Sachsen begründet. Somit wird zwar durch
punktuelle  Fortbildungsangebote wahrscheinlich  noch kein  gesamtgesellschaftliches
Umdenken angeregt, aber es scheint, als könnte dies ein gangbarer Weg sein, um
zumindest  die  postkoloniale  Option  innerhalb  dieser  Berufsgruppe  mit
Schlüsselposition zur Debatte zu stellen. Auch wenn der Erfolg nicht garantiert ist, so
wäre es in jedem Fall ein erster wichtiger Schritt zur Dekolonisierung der Schulbildung.




Ich  habe  die  Notwendigkeit  der  Dekolonisierung  innerhalb  vormals
kolonisierender  Gesellschaften  theoretisch  herausgearbeitet,  die  eine  notwendige
Grundlage für einen Weg hin zu einem gerechteren globalen Gefüge und schließlich
zur  Überwindung  dominanter  Narrative  darstellen.  Mit  meinem  Ansatz,  diese
Überlegungen anhand einer herausgehobenen gesellschaftlichen Institution umsetzbar
zu machen,  habe ich versucht,  eine Möglichkeit  zur  praktischen Einflussnahme zu
identifizieren. Hierzu habe ich in dieser Arbeit die Möglichkeiten zur Dekolonisierung
des  in  der  Schule  vermittelten  Wissens  anhand  der  Lehrpläne  als
Verwaltungsdokumente  und  Rahmenwerk  unterrichtsinhaltlicher  Schwerpunkte
diskutiert.  Dabei  musste ich feststellen,  dass entgegen meiner Ausgangsannahmen
die  Möglichkeit  zur  Einflussnahme  auf  die  Erarbeitung  von  Lehrplänen  als
außerschulischer  Akteur  faktisch  nicht  existieren.  Gleichzeitig  war  der  letzte  große
konkrete  Erarbeitungsprozess  in  Sachsen  weitgehend  abgeschlossen  für  diese
schulfremden  Akteure.  Allerdings  kann  davon  ausgegangen  werden,  dass  die  zu
dieser  Zeit  aktuellen  gesellschaftlichen  Debatten  durch  die  mitarbeitenden
Lehrer_innen dennoch zwangsläufig in der gesamten Breite des politischen Spektrums
Einfluss gefunden haben dürften. Insbesondere die Einbeziehung von Kompetenzen,
die sich auf die Verschränkung von lokalen und globalen Prozessen beziehen, bevor
dies zur offiziellen Bildungspolitik durch die Kultusministerkonferenz erhoben wurde,
legt  dies  nahe.  Eine  weitere  Erkenntnis  ist  die  Vorläufigkeit  der  aktuell  gültigen
sächsischen Lehrpläne, die durch ihre relative thematische Offenheit ermöglicht wird
und entgegen meiner Ursprungsannahme besteht.
Entgegen  meiner  unter  1.4.  formulierten  Ursprungsannahme,  kaum
Anknüpfungspunkte zu finden, konnte ich auf den vorangegangen Seiten aufzeigen,
dass  es  zahlreiche  Möglichkeiten  in  allen  Schulformen  gibt,  die  Verwobenheit  der
europäischen Geschichte mit der kolonialen Unterwerfung fremder Gebiete zusammen
zu  denken  und  zu  behandeln.  Auffällig  ist  dennoch,  dass  diese  Verknüpfung
außereuropäischer Entwicklungen mit ihren europäischen Auswirkungen selten explizit
im Lehrplan mitgedacht werden und sich so die eurozentrische Idee der Entwicklung
aus  sich  selbst  heraus  zeigt,  wie  es  seitens  der  postkolonialen  Theoretiker_innen
kritisiert wird. Ohne die Einbettung in einen weiteren, globalen Kontext, entsteht leicht
das  falsche  Bild  europäischer  Überlegenheit,  dessen  Kultivierung  bereits  in  der
Vergangenheit  und  bis  heute  zu  schlimmsten  rassistischen  Ideologien  und  ganz
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konkret auch zu Gewalt gegen die als fremd wahrgenommenen Menschen in Europa,
Deutschland  und  Sachsen  geführt  hat.  Dabei  ist  die  von  Europa  ausgehende
Globalisierung nicht mehr aufzuhalten, es gibt kein zurück in eine vermeintlich bessere
Zeit.  Genau  deshalb  ist  es  von  großer  Bedeutung,  sich  stets  die  kolonialen
Grundlagen  für  das  (west-)europäische  und  globale  Jetzt  vor  Augen  zu  führen.
Erfreulicherweise besteht diese Möglichkeit für den Schulunterricht bereits zu diesem
Zeitpunkt. Dennoch herrscht bei einigen Themen eine relative Unschärfe vor, was sich
beispielsweise in der Behandlung der Entwicklungszusammenarbeit zeigt, wo der „wir-
müssen-helfen-Gedanke“  als  heutige  Form  der  Zivilisierungsmission  unhinterfragt
Raum  hat,  während  die  Ursachen  als  gegeben  und  nicht  als  Resultat  aus  den
vorangegangenen knapp 500 Jahren kolonialer  Fremdherrschaft  Beachtung finden.
Kolonialismus selbst wird hauptsächlich, abgesehen von der gymnasialen Oberstufe,
als weitestgehend abgeschlossene Epoche betrachtet, ungeachtet seiner zahlreichen
Kontinuitäten. Aus den Lehrplänen geht außerdem ein Afrikabild, wie es in keinster
Weise zeitgemäß ist, hervor. Der Kontinent scheint in einer Art ahistorischem Zustand
gefangen, zugespitzt gesagt entsteht der Eindruck als sei er geplagt von Seuchen, für
Tiere zwar  ein Paradies,  für  Menschen jedoch der  Inbegriff  des Elends.  An dieser
Erzählung hat sich seit der Kolonialzeit  scheinbar kaum etwas geändert, es kamen
lediglich  Touristen  als  neue  „Retter“  hinzu.  Das  ignoriert  jedoch  die  Diversität  des
Kontinents in geradezu fahrlässiger Weise. Ebenso wird Fortschritt in den Lehrplänen
vorrangig als technologische „Weiterentwicklung“ begriffen, wobei andere Aspekte, wie
soziale Errungenschaften nur von Europa aus gedacht werden, ohne dabei andere
Modelle als das (west-)europäische in Betracht zu ziehen.
So habe ich im Prozess dargelegt, dass die Einbeziehung postkolonialer Kritik
bereits aktuell in vielen Lernbereichen möglich ist und Lehrpläne demnach nur bedingt
geeignet  sind,  um  diese  Inhalte  als  festen  Unterrichtsbestandteil  einschreiben  zu
können. Natürlich wäre es im Rahmen einer neuerlichen Revision durchaus denkbar,
entsprechende  kritische  Inhalte  im  Sinne  der  in  den  Lehrplänen  avisierten
Diskursfähigkeit  der  Schüler_innen  einzubeziehen.  Jedoch  scheint  dies  wenig
erfolgversprechend angesichts der Schwierigkeit, dass dafür andere Inhalte wegfallen
müssten  und  dieses  Wissen  derzeitige  gesellschaftliche  Gewissheiten  wie
beispielsweise  die  als  unproblematisch  angenommene  Rolle  der
Entwicklungszusammenarbeit eher irritieren dürfte. Das ist jedoch angesichts der bis
heute  andauernden  eurozentrischen  Meistererzählung  nur  schwer  möglich,  doch
genau diese gilt es zu durchbrechen, um unter Umständen in der Zukunft zu echter
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Toleranz unterschiedlicher Lebensweise zu gelangen. Postkoloniale Theorie zu Ende
gedacht, bedeutet schließlich nicht weniger, als die bestehenden globalen Verhältnisse
zu  Gunsten  einer  neuen,  möglicherweise  noch  gar  nicht  absehbaren  Situation  zu
transformieren.  Dies  kollidiert  jedoch  mit  den  realpolitischen  Gegebenheiten,
schließlich  haben  westliche  Gesellschaften  in  einer  solchen  Transformation  am
meisten  zu  verlieren,  ökonomisch,  politisch,  aber  vor  allem  auch  ideologisch  –
schließlich  würde  dies  das  Ende  der  Vorherrschaft  innerhalb  des  Weltgefüges
bedeuten. Diese Entwicklung zeichnet sich jedoch bereits ab. Bedenkt man unsere
heutige  wirtschaftliche  Situation,  in  der  Deutschland  sich  aufgrund  des  bereits
ebenfalls  von  der  Europäischen  Kommission  kritisierten  Exportüberschusses  auf
Kosten anderer, sowohl innerhalb Europas als auch außerhalb, entwickelt, so wird die
Frage nach globaler Gerechtigkeit noch brisanter.
Somit stelle ich fest, dass die Dekolonisierung von Lehrplänen auf dem von mir
angedachten Weg der externen Einflussnahme nicht möglich ist. Dies liegt maßgeblich
in  der  Lizenzierung  der  Lehrkräfte  begründet,  die  es  ihnen  ermöglicht,  ihre  Arbeit
relativ frei auszugestalten und anhand ihrer eigenen Schwerpunkte zu variieren. Zwar
bestehen  äußere  bestimmende  Faktoren  wie  zentrale  Prüfungen,  die  diese
Ausgestaltung  beeinflussen  ebenso  wie  thematisch  notwendige  Vorgaben,
beispielsweise  die  Behandlung  der  NS-Diktatur.  Dennoch  kann  nicht  davon
ausgegangen  werden,  dass  alle  Schüler_innen  in  gleichem  Maße  ein  kritisches
Verständnis für die anhaltende Kolonialität der jetzigen globalen Verhältnisse vermittelt
bekommen, da dies grundlegend mit dem Zugang der Lehrpersonen zu diesem Thema
zusammenhängt.
Gleichzeitig  ist  die  den  Lehrer_innen  übertragene  Freiheit  der
Unterrichtsgestaltung ein möglicher Ansatzpunkt für eine jedoch deutlich kleinteiligere
Dekolonisierung.  Anstelle  der  Veränderung  des  gesamten  Systems  anhand  seiner
allgemeingültigen  Grundlagen,  der  Lehrpläne,  habe  ich  zeigen  können,  dass  die
Einführung  postkolonialer  Perspektiven  in  schulische  Diskurse  im  Rahmen  von
Fortbildungsangeboten dennoch möglich ist. Dies setzt jedoch auch die notwendige
Überzeugungsarbeit voraus, die Anbieter solcher Fortbildungen bei den Lehrer_innen
leisten müssen, um die Dringlichkeit  dieses Anliegens zu vermitteln. Eine besuchte
Fortbildung ist schließlich kein Garant für eine Umsetzung des gelernten innerhalb des
Unterrichts.
Eine in  dieser Arbeit  leider  nicht  untersuchte Dimension stellt  die derzeitige
Ausbildung  von  Lehrer_innen  dar.  Hierin  liegt  ein  möglicher  tiefergehender
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• Abbildung 1: Karte der EU überseeische Länder und Hoheitsgebiete und der 
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